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VOORWOORD 
In dit proefschrift wordt het onderzoek naar de invloed van leerkrachtverwach-
tingen op de schoolloopbanen van leerlingen gedurende de laatste twee schooljaren 
van het basisonderwijs beschreven. Eind 1985 verwierf Paul Jungbluth subsidie 
voor dit onderzoek bij het instituut voor onderwijsonderzoek SVO te Den Haag 
(SVO-project 6597). Het onderzoeksvoorstel Ongelijke kansen door ongeüjk aan-
bod?' werd door de onderzoeksthemagroep Onderzoek rond het thema Onderwijs en 
Maatschappelijke Ongelijkheid bij de SVO ingediend. Het onderzoek naar ongelijke 
onderwijskansen, c.q. schoolloopbanen, in Nederland gaat terug naar het 'Verbor-
gen Talentenproject' van Van Heek in de jaren zestig. Het thema 'ongelijke 
onderwijskansen' is nog steeds een actueel thema: de titel van het onderzoeks-
voorstel van Jungbluth geeft aan dat in de tachtiger jaren nog geen antwoord is 
op de vraag wat de relatie is tussen ongeüjke onderwijskansen en het (onder-
wijs)aanbod. In het hier beschreven onderzoek naar ongelijke onderwijskansen 
wordt nagegaan of het 'aanbod', opgevat als het niveau van onderwijs dat de 
leerkracht voor de leerling belangrijk vindt, bijdraagt aan de verklaring van 
verschillen in schoolloopbanen. In dit onderzoek staat de toetsing van een aantal 
conclusies en veronderstellingen van Jungbluth uit zijn eerder onderzoek 'Verbor-
gen differentiatie' (1985) centraal. De consequentie hiervan is dat dit onderzoek 
een sterk methodologisch karakter heeft gekregen, met als nadeel dat het voor 
vele lezers niet altijd even toegankelijk is. Dit geldt met name waar het gaat om 
het uiteenleggen van de relaties tussen schoolkenmerken en leerlingkenmerken ter 
verklaring van (ongelijke) onderwijskansen, die m hoofdstuk 8 staan beschreven. 
Binnen het ITS is het tamelijk uniek dat een junior-medewerker gedurende een 
periode van ruim drie jaar aan een project werkt en daarna nog een half jaar de 
gelegenheid krijgt om het project met een proefschrift af te ronden. Ik heb de 
afgelopen jaren met veel plezier aan dit project gewerkt. Verder heeft een groot 
aantal bekwame en toegewijde mensen aan dit onderzoek meegewerkt, die ik wil 
bedanken voor hun inzet, bijdragen en adviezen: 
- Meer dan duizend leerlingen en hun ouders, de leerkrachten en de directies van 
de onderzoekscholen. 
- De interview(st)ers van het ITS die, onder leiding van Hans Versteegen, gedu-
rende twee jaar de gegevens op 'hun' scholen hebben verzameld. 
- De medewerk(st)ers van de Research-Technische Dienst, die de gegevens invoer-
den, de databestanden bewaakten en altijd bereid waren om te helpen als de 
analyses vastüepen. 
vii 
- De medewerk(st)ers van de afdelingen Tekstverwerking en Repro, die de vragen-
lijsten verzorgden en vermenigvuldigden. Yvonne Meeuwsen en Ton van Wel 
waren steeds bereid om mee te denken over de vormgeving en uitvoering van de 
'fysieke' produkten van het onderzoek. 
- Ben van Nugteren heeft persoonlijk zorg gedragen voor de definitieve uitvoering 
van dit proefschrift. 
- De wetenschappelijk assistentes, Lia Mulder, Jacqueline Visser, Jonne van 
Diggele en Simone van Zolingen, die ieder op hun eigen manier met groot en-
thousiasme en inzicht hebben gewerkt, maar ook bereid waren om saaie karwei-
tjes uit te voeren zoals het opzoeken van postcodes, sorteren van vragenlijsten, 
beroepen coderen of dictees nakijken. 
- Leden van de begeleidingscommissies, die zich met veel geduld door de vele 
notities hebben geworsteld en hun bijdragen hebben geleverd om orde te schep-
pen in de veelheid van informatie en resultaten die het project opleverde. 
- De projectleiders, Paul Jungbluth en Theo Buis, die zich zeker weleens zullen 
hebben afgevraagd of dit project tot een goed einde zou komen. Paul Jungbluth, 
die het initiatief nam voor dit onderzoek, was de creatieve en Theo de meer 
begeleidende en sturende factor in het geheel. 
- Extern begeleider, Rinus Voeten, die gedurende de gehele onderzoeksperiode de 
methodologische aspecten van het onderzoek heeft bewaakt. Steeds bereid om, 
als onze kennis en inzicht tekort schoten, het hoc en waarom uit te leggen en 
zo niet alleen als begeleider maar ook als leermeester te fungeren. Zonder zijn 
bijdrage had dit proefschrift een geheel ander karakter gehad. 
- De directie van het ITS, die de condities heeft geschapen voor de uitvoering 
van het onderzoek en het door haar beleid mogelijk maakt dat medewerkers niet 
alleen toegepast onderzoek doen, maar zich ook wetenschappelijk verdiepen. 
- De promotor, de hoogleraar Giesbers, die niet alleen de Faculteit der Sociale 
Wetenschappen positief adviseerde over een financiële bijdrage van de faculteit 
aan het promotie-onderzoek, maar ook in en rond het proefschrift een aantal 
andere zaken in goede banen heeft geleid. 
Allen hartelijk dank, 
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Achtergrond en doel van het onderzoek 
Dit onderzoek gaat over het effect van leerlingbeelden en streefniveaus op school-
loopbanen. De ondertitel geeft aan dat het een studie is naar leerkrachtverwach-
tingen, leerkrachteffectiviteit en schooleffectiviteit. Bij leerkrachtverwachtingen in 
het onderwijs denkt men al gauw aan het Pygmalioneffect, genoemd naar de 
Griekse beeldhouwer Pygmalion. Pygmalion werd verliefd op een door hem zelf 
gemaakt vrouwenbeeld. Hij trouwde met zijn geliefde, nadat Aphrodite, de godin 
van de liefde, het beeld had bezield. In het onderwijs wordt met het Pygmahonef-
fect het beeld bedoeld dat leerkrachten van hun leerlingen hebben en de invloed 
daarvan op hun leerprestaties. De invloed van leerkrachtverwachtingen op de 
leerlingen heeft, evenals de Griekse overlevering, iets magisch. Hier eindigt de 
vergelijking van leerkrachtverwachtingen met de beschrijving van Ovidius in zijn 
werk Metamorphoses. Het gaat in het onderwijs niet om stenen beelden, maar om 
levende wezens. Ook de invloed van Aphrodite komt in deze studie niet voor. Wel 
zijn we ervan overtuigd dat leerkrachten, die in deze studie aan een kritisch 
onderzoek worden onderworpen, hun werk met veel toewijding verrichten. 
Dat leerkrachtverwachtingen invloed hebben op de intelligentie van leerlingen is 
voor het eerst aangetoond door Rosenthal en Jacobson (1968). Het begrip leer-
krachtverwachtingen zit, ondanks het vele onderzoek naar het ontstaan en de 
werking ervan, in een ruim jasje. Hoe leerkrachtverwachtingen precies tot stand 
komen en hoe ze werken weten we niet. In dit onderzoek willen we ondermeer 
proberen daar achter te komen door het begrip leerkrachtverwachtingen uiteen te 
leggen in verschillende aspecten waarvan we denken dat ze een rol spelen bij de 
totstandkoming en werking van leerkrachtverwachtingen. Eén van die aspecten is 
bijvoorbeeld het prestatieniveau dat leerkrachten bij hun leerlingen nastreven. Zo 
heeft Jungbluth (1985) in het onderzoek naar verborgen differentiatie laten zien 
dat er verschillen zijn in de mate van leerstofbeheersing die leerkrachten bij hun 
leerlingen nastreven, al naar gelang hun sociale herkomst. Jungbluth veronderstelt 
dat de wijze waarop een leerling door de leerkracht wordt benaderd, van invloed 
is op de leerprestaties en op het advies voor het voortgezet onderwijs. Jungbluth 
spreekt van ongelijke onderwijskansen door ongelijk aanbod. In deze studie wordt 
de lijn die Jungbluth heeft uitgezet, verder uitgewerkt. De belangrijkste vraag is 
of leerkrachtverwachtingen, of aspecten daarvan, inderdaad van invloed zijn op de 
leerprestaties van leerlingen die even intelligent zijn, maar uit verschillende 
sociale milieus komen. Ook wordt onderzocht welke samenhang er is tussen leer-
krachtverwachtingen en leerkracht- en schooleffectiviteit. 
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In de loop van deze studie ondergaat het begrip leerkrachtverwachtingen enige 
verandering. De tamelijk algemene aanduiding zal worden opgesphtst in meer 
specifieke aspecten, die vervolgens ook weer kunnen worden aangeduid met het 
algemene begrip leerkrachtverwachtingen. De specifieke aspecten van leerkracht-
verwachtingen die we zullen onderscheiden zijn enerzijds het beeld dat de leer-
kracht heeft van de leerling, dat wordt bepaald door de sociale herkomst, het 
gezinsklimaat, de prestatiegeschiktheid en het sociale gedrag van de leerling en 
anderzijds de door de leerkracht bij de leerling nagestreefde prestatieniveaus. De 
vraag die we onderzoeken is of het leerlingbeeld via de nagestreefde prestatie-
niveaus de leerprestaties beïnvloedt. Het doel van ons onderzoek is na te gaan of 
er sprake is van verborgen differentiatie die samenhangt met de sociale herkomst 
van leerlingen om daarmee een bijdrage te leveren aan de theorievorming over 
ongelijke kansen in het onderwijs. 
In dit onderzoek wordt, evenals in het onderzoek van Jungbluth, met 'nagestreefde 
leerstofbeheersing" echter geen differentiatie in specifieke leerdoelen of eindter-
men bedoeld, maar de mate waarin een leerkracht hoge eisen aan een leerling 
stelt, nadruk legt op taal en rekenen en het belangrijk vindt om een leerling voor 
te bereiden op hoge vormen van voortgezet onderwijs. Het gaat niet om de vraag 
of er verschillen zijn in het curriculum, maar of er verschillen zijn in pedago-
gjsch-didactische doelen. De 'nagestreefde leerstofbeheersing' wordt hier verder 
aangeduid met termen als nagestreefde prestatieniveaus, of kortweg met streefni-
veaus of streefdoelen. 
Ongelijke kansen in het onderwijs 
Leerprestaties worden voor een groot deel bepaald door de intelligentie van leer-
lingen. Aan het einde van de basisschool krijgen leerlingen een advies voor het 
voortgezet onderwijs. Het advies berust voornamelijk op de schoolprestaties van 
leerlingen en bepaalt in grote mate hun verdere schoolloopbaan. Naast de intelli-
gentie van kinderen, beïnvloeden ook factoren die samenhangen met de sociaal-
economische status van het gezin waaruit zij afkomstig zijn, hun schoolprestaties 
en vervolgadvies (Dronkers, 1986). De overgang van het basisonderwijs naar het 
voortgezet onderwijs illustreert de invloed van het sociale milieu op de school-
loopbaan van kinderen: 'Leerlingen uit lagere sociale herkomstgroepen beschikken 
aan het einde van het basisonderwijs over een geringere cognitieve vaardigheid 
dan leerlingen uit hogere sociale herkomstgroepen. Mede als gevolg daarvan komen 
ze op lagere schooltypen voor voortgezet onderwijs uit' (Tesser, 1986, p. 62). 
Onder ongelijke kansen in het onderwijs verstaan we de samenhang tussen sociale 
herkomst enerzijds en leerprestaties en vervolgadvies anderzijds, onafhankelijk van 
de intelligentie van leerlingen. Kinderen hebben ongelijke onderwijskansen als hun 
schoolloopbaan niet alleen wordt bepaald door hun intelligentie of schoolse vaar-
digheden, maar mede wordt bepaald door factoren binnen en buiten de school, die 
samenhangen met hun sociale herkomst. In dit onderzoek richten we ons op de 
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vraag of leerlingbeelden en nagestreefde prestatieniveaus factoren zijn die, binnen 
de school, bijdragen aan de verklaring van ongelijke kansen door verschillen in 
sociale herkomst van leerlingen. We onderscheiden drie niveaus bij dit mechanisme. 
In de eerste plaats verschillen in streefniveaus voor individuele leerlingen. In de 
tweede plaats verschillen tussen leerkrachten naar het niveau van de doelen die 
zij bij de groep nastreven en tot slot verschillen tussen streefniveaus die samen-
hangen met schoolkenmerken. 
Als verschillen in leerlingbeelden en streefniveaus leiden tot verschillen in leer-
prestaties, is het van belang om na te gaan hoe dit in zijn werk gaat: Hoe komen 
leerlingbeelden en streefniveaus tot stand, welke factoren zijn van invloed op de 
leerlingbeelden en streefniveaus en hoe groot is de invloed op de leerprestaties en 
het advies? We denken dat bekendheid van de leerkracht met het sociale milieu 
van de leerling invloed uitoefent op de verwachtingen die een leerkracht koestert 
ten aanzien van leerprestaties. Daarnaast zijn er verwachtingen met betrekking tot 
de intelhgentie van leerlingen die zouden kunnen leiden tot verschillen in de 
wijze waarop leerkrachten hun leerlingen benaderen. We veronderstellen dat 
leerkrachten op grond van het beeld dat zij hebben van de achtergrond en de 
intelligentie van de leerling voor individuele leerlingen verschillende prestatie-
niveaus nastreven. Prestatieniveaus en onderwijsdoelen die de leerkracht bij de 
leerling nastreeft zouden kunnen werken als een vorm van differentiatie, die de 
leerprestaties beïnvloedt. 
Verder kan de ene leerkracht vergeleken met een andere leerkracht voor zijn of 
haar leerlingen hogere of lagere prestatieniveaus nastreven. Het gaat dan niet 
alleen om verschillen tussen leerlingen op individueel niveau, maar om verschillen 
op klasniveau die invloed hebben op de leerprestaties. Jungbluth (1985) legt een 
relatie tussen de werkwijze van leerkrachten en ongelijke kansen in het onder-
wijs. Leerkrachten met een 'vernieuwende' en leerlinggerichte (vs. leerstofgerich-
te) werkwijze streven in het algemeen lagere prestatieniveaus na bij vergelijkbare 
groepen leerlingen. Met name bij kansarme leerlingen uit lagere sociale milieus 
streven leerlinggerichte leerkrachten lagere prestatieniveaus na. Hoewel de koppe-
ling niet noodzakelijk is, valt leerstofgerichtheid in het algemeen samen met een 
meer klassikale werkwijze. Daarom zullen we in ons onderzoek, door ook de 
werkwijze van de leerkracht bij de verklaring van verschillen in leerprestaties te 
betrekken, nagaan of er sprake is van mteracties tussen leerlingkenmerken en 
klaskenmerken. 
Er zijn ook verschillen in streefniveaus die op schoolniveau üggen. Prestatiege-
richtheid is één van de kenmerken die worden gerelateerd aan effectiviteit van 
scholen. Bij schooleffectiviteit gaat het om de vraag of scholen verschillen in de 
mate waarin zij de cognitieve leerprestaties van de leerlingen weten te bevorde-
ren. In de onderwijskundige literatuur worden een vijftal schoolkenmerken onder-
scheiden die relevant zouden zijn voor schooleffectiviteit: schoolleiderschap, 
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nadruk op basisvaardigheden, schoolklimaat, verwachtingen en evaluatie van leer-
prestaties (Edmonds, 1979), zie paragraaf 1.3. In ons onderzoek zal worden ge-
tracht de genoemde effectieve schoolkenmerken te identificeren en we zullen 
nagaan of de gevonden kenmerken bijdragen aan verschillen in leerprestaties. Om 
verschillen tussen scholen in effectiviteit vast te stellen, moet rekening worden 
gehouden met 'achtergrondkenmerken' van de school, zoals de sociale samenstel-
ling van de schoolpopulatie en de denominatie van de school. 
Algemene probleemstelling en model 
De algemene probleemstelling van het onderzoek luidt: Wat is de bijdrage van het 
onderwijs, door verschillen in individuele streefdoelen, verschillen in werkwijze 
van de leerkracht en schoolkenmerken, aan verschillen in leerprestaties? In figuur 
A staat het model dat de drie niveaus weergeeft en de relaties die we veronder-
stellen tussen de leerlingkenmerken, de leerkrachtkenmerken en de schoolkenmer-
ken. 
Overzicht van de hoofdstukken 
In de hoofdstukken 1 tot en met 3 wordt een verantwoording van de opzet en de 
uitvoering van het onderzoek gegeven. Het eerste hoofdstuk geeft de achtergrond 
van de vraagstellingen. In dit hoofdstuk worden verschillende verklaringen voor 
ongelijke kansen in het onderwijs beschreven die het uitgangspunt zijn geweest 
voor de vraagstellingen van ons onderzoek. Het tweede hoofdstuk betreft de opzet 
en de uitvoering van het onderzoek. Er zijn in het onderzoek nieuwe instrumenten 
en gelegenheidstoetsen ontwikkeld. In hoofdstuk 3 worden de nieuwe instrumenten 
beschreven. 
In de hoofdstukken 4 tot en met 8 staan de resultaten van het onderzoek. Hoofd-
stuk 4 gaat over het stratificatie-onderzoek dat het identificeren van effectieve 
schoolkenmerken en het selecteren van een vijftigtal scholen voor het onderzoek 
bij de leerlingen tot doel had. Dit onderzoek noemen we het scholenonderzoek. 
Het scholenonderzoek is uitgevoerd bij de directies van ruim driehonderd basis-
scholen in het oosten en het zuiden van het land. In het scholenonderzoek zijn 
geen individuele leerlinggegevens verzameld. Hoofdstuk 4 'De bijdrage van school-
kenmerken aan schooleffectiviteit' is opgenomen in de bundel: Effectiviteit van 
onderwijsorganisaties, onder redactie van J. Scheerens en W.G.R. Stoel (1987). 
De hoofdstukken 5 tot en met 7 hebben betrekking op de resultaten van het-
onderzoek bij de leerlingen. Dit onderzoek wordt in het vervolg aangeduid als het 
leerlingenonderzoek. In hoofdstuk 5 wordt de werkwijze en analysemethode toege-
licht, die we in de hoofdstukken 5 tot en met 7 hebben gebruikt om de vraag-
stellingen op leerlingniveau te beantwoorden. De relaties tussen het sociale milieu 
en leerprestaties en vervolgadvies worden in hoofdstuk 5 onderzocht. In hoofdstuk 
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6 gaan we na hoe het beeld dat leerkrachten van hun leerlingen hebben tot stand 
komt en wat de relatie is tussen het leerlingbeeld en de nagestreefde prestatie-
niveaus. In hoofdstuk 7 staat de invloed van de nagestreefde prestatieniveaus op 
de leerprestaties en het vervolgadvies centraal. In dit hoofdstuk, dat de kern van 
het onderzoek vormt, gaat het om de proef op de som: is er bij gelijke intelligen-
tie een relatie tussen leerkrachtverwachtingen en leerprestaties die de invloed van 
het sociale milieu op leerprestaties verklaart? De belangrijkste resultaten van 
hoofdstuk 7 zijn onlangs gepubliceerd (Van der Hoeven-van Doornum, Voeten en 
Jungbluth, 1990). 
Hoofdstuk 8 gaat evenals hoofdstuk 4 over leerkracht- en schooleffectiviteit. In 
dit hoofdstuk wordt de invloed van de school- en leerkrachtkenmerken op de leer-
prestaties en het advies voor voortgezet onderwijs bestudeerd. Het verschil met 
hoofdstuk 4 is dat in het scholenonderzoek alleen gegevens op schoolniveau zijn 
verzameld en dat we bij het leerlingenonderzoek beschikken over gegevens (van 
een kleiner aantal scholen) op school- leerkracht- en leerlingniveau. Hoofdstuk 8 
wordt aangeduid als het multi-level onderzoek. De recente discussie over multi-
level analyses heeft geleid tot het verbeteren van de gebruikelijke theoretische 
modellen en analysetechnieken. Het onderzoek met multi-level analyses sluit aan 
bij de huidige ontwikkelingen en geeft het onderzoek naar het effect van streef-
niveaus op leerprestaties een toegevoegde waarde doordat effectiviteitsverschillen 
tussen scholen en leerkrachten beter kunnen worden onderzocht. De gebruikte 
methode voor het multi-level onderzoek wordt in hoofdstuk 8 nader toegelicht. 
Het scholenonderzoek en het leerlingenonderzoek zijn uitgevoerd met financiële 
steun van de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO) te 's Gravenhage. 
De Faculteit der Sociale Wetenschappen en het Instituut voor Toegepaste Sociale 
Wetenschappen van de Katholieke Universiteit te Nijmegen hebben door het be-
schikbaar stellen van promotie-faciliteiten de uitbreiding van het onderzoek met 
de multi-level benadering mogelijk gemaakt. 
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Figuur A - Model voor verschillen in leerprestaties 
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Hoofdstuk 1 
ACHTERGROND VAN DE VRAAGSTELLINGEN 
In dit hoofdstuk wordt de achtergrond van de vraagstellingen naar de samenhang 
tussen het onderwijs en kansenongelijkheid beschreven. Het doel van het hoofd-
stuk is een ovemcht te geven van de belangrijkste richtingen in het onderzoek 
naar ongelijke kansen in het onderwijs en aan te geven welke verklaringen voor 
ongelijke kansen in het onderwijs het uitgangspunt zijn geweest voor de vraag-
stellingen en de opzet van ons onderzoek. 
De laatste decennia zijn er talloze publicaties verschenen over ongelijke kansen 
in het onderwijs. Het hoofdstuk geeft dan ook geen gedetailleerd literatuurover-
zicht van al het onderzoek naar ongelijke kansen in het onderwijs. Daarvoor 
wordt in de tekst naar verschillende overzichtsartikelen verwezen. Voor dit hoofd-
stuk hebben we onder andere gebruik gemaakt van het Eric systeem (Educational 
Research Information Center) en het ADION systeem (Automatisch documcntatie-
en informatiesysteem voor OnderwijsUteratuur in Nederland). 
In paragraaf 1.1 wordt de relatie tussen sociale herkomst en ongelijke kansen in 
het onderwijs beschreven vanuit een onderwijssociologische invalshoek. Paragraaf 
1.2 gaat over onderzoek naar leerkrachtverwachtingen en leerprestaties. De onder-
wijspsychologische benadering van verschillen in leerprestaties als gevolg van 
leerkrachtverwachtingen geeft goede aanknopingspunten om ongelijke kansen 
binnen de klas te bestuderen. In paragraaf 1.3 worden ontwikkelingen in het 
onderzoek naar leerkracht- en schooleffectiviteit beschreven. In dit onderzoek 
staan verschillen tussen scholen en leerkrachten die kunnen leiden tot verschillen 
in leerprestaties en onderwijskansen, centraal. In het effectiviteitsonderzoek 
worden ook onderwijskundige aspecten zoals werkwijze, leerdoelen en prestatiege-
richtheid in het onderzoek betrokken. Het is een brede benadering van het pro-
bleem van de verschillen in leerprestaties, die samenhangen met verschillen in 
onderwijskansen. 
1.1 Ongelijke onderwijskansen 
1.1.1 Sociale ongelijkheid en onderwijs in Nederland 
De structuur en de werking van het onderwijs weerspiegelen de opvattingen van 
de samenleving. Het onderwijs heeft zich sinds het begin van de 19e eeuw ont-
wikkeld van een instrument om 'het volk' te disciplineren èn op zijn plaats te 
houden tot een mechanisme dat bedoeld is om te selecteren en een ieder een 
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plaats in de samenleving te geven, die in overeenstemming is met zijn of haar 
intelligentie. In de huidige samenleving wordt de meritocratische opvatting dat 'de 
geleverde prestatie' in plaats van stand, familie, geslacht of ras de meest legitie-
me grond is voor de verdeling van posities, algemeen aanvaard. Deze ontwikkeling 
van 'ascription' naar 'achievement' hangt nauw samen met veranderingen in de 
sociale verhoudingen, die op hun beurt weer een uitvloeisel zijn van sociaal-
economische ontwikkelingen. In één van de eerste Nederlandse onderwijswetten, de 
wet van Van der Ende (1751-1822) van 1806 wordt de scholen opgedragen de 
kinderen op te leiden tot 'alle maatschappelijke en Christelijke deugden' (art. 22). 
Deze opdracht geeft de functie van het onderwijs als cultuurdrager duidelijk weer. 
In de eerste helft van de negentiende eeuw is het onderwijs, in overeenstemming 
met de hiërarchisch geordende samenleving, vooral standenonderwijs. In feite was 
er sprake van twee gescheiden onderwijssystemen: één voor de elite en één voor 
de armen. Kenmerkend voor de negentiende eeuwse samenleving was dat de oplei-
ding en de maatschappelijke positie van mensen werden bepaald door hun afkomst. 
In de eerste helft van de twintigste eeuw komt hier langzaam verandering in. Een 
sprong in de geschiedenis leert ons dat het standenonderwijs met de Wet voor het 
Lager Onderwijs van 1920 officieel is beëindigd. De mogelijkheden voor mensen uit 
de lagere sociale milieus om op de sociale ladder te stijgen blijven echter ook dan 
nog gering. Het is pas na de Tweede Wereldoorlog dat, mede door de verandering 
vim een nog overwegend agrarische samenleving naar een verstedelijkte industriële 
maatschappij, er behoefte is aan mensen met een hoog opleidingsniveau. Deze ver-
schuiving gaat gepaard met het bewustzijn dat het welvaartsniveau van een land 
afhankelijk is van de beschikbare kennis, vooral op technisch gebied. De plaats 
van het individu in de samenleving wordt steeds meer bepaald door het onderwijs 
dat iemand heeft genoten. In het midden van de twintigste eeuw is er nauwelijks 
meer sprake van een standenelite, maar van een kenniselite. Maatschappelijke 
status is veel meer afhankelijk van deskundigheid. Het onderwijs past zich bij de 
eisen van de maatschappij aan, de nadruk komt te liggen op het behalen van 
diploma's. Het onderwijs wordt voor de lagere milieus het belangrijkste mecha-
nisme om te stijgen op de maatschappelijke ladder. Idenburg (1958) spreekt van de 
sleutelmacht van het onderwijs in de verstedelijkte industriële samenleving. Na 
ruim 170 jaar wordt het algemeen doel van het onderwijs in de Wet op het Basis-
onderwijs (1984) als volgt omschreven: 'Het onderwijs richt zich in ieder geval op 
de emotionele en verstandelijke ontwikkeling, en op het ontwikkelen van creativi-
teit, op het verwerven van noodzakelijke kennis en van sociale, culturele en 
lichamelijke vaardigheden' (art. 8). 
Zo vanzelfsprekend als het in de negentiende eeuw was dat iedere stand zijn 
eigen onderwijs had, zo werd de sociale ongelijkheid van onderwijskansen in het 
midden van de twintigste eeuw een probleem. Het onderwijs had niet meer als 
taak kinderen voor te bereiden op hun door afkomst bepaalde plaats in de samen-
leving, maar gelijke kansen voor ieder kind te bevorderen. De toewijzing van 
maatschappelijke posities op grond van het genoten onderwijs, de zogenaamde 
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allocatiefunctie van het onderwijs, veranderde met de maatschappelijke en econo-
mische behoeften van de samenleving. Het eerste onderzoek in de vijftiger jaren 
naar de relatie tussen sociale ongelijkheid en onderwijs komt voort uit het alloca-
tiemodel. Vanaf die tijd is het onderzoek naar de beschrijving en de verklaring 
van ongelijke kansen in het onderwijs niet meer weg te denken. Hier wordt niet 
ingegaan op de verschillende discussiepunten, we volstaan met verwijzing naar 
enkele studies die overzichten bevatten van het Nederlandse onderzoek naar 
ongelijke kansen en sociale herkomst (Tesser, 1981; Dronkers 1986; Tesser, 1986; 
Wesselingh, 1987; Rupp en Wesselingh, 1989; Dronkers, 1990). De ontwikkeling van 
het onderzoek naar ongelijke onderwijskansen in Nederland staat niet op zichzelf, 
vanaf de zestiger jaren heeft het onderwijsonderzoek in de Verenigde Staten en 
ook in Engeland een hoge vlucht genomen. 
1.1.2 Theoretische verklaringen voor ongelijke onderwijskansen 
In deze paragraaf gaan we in op de verschillende theoretische verklaringen voor 
ongelijke kansen in het onderwijs. De verklaringen voor de oorzaak van ongelijke 
onderwijskansen lopen uiteen van erfelijke intelligentie tot omgevingsfactoren, 
hetgeen niet wil zeggen dat de theorieën elkaar noodzakelijkerwijs uitsluiten. 
Evenals het onderwijs opvattingen en behoeftes van de samenleving weerspiegelt, 
kunnen we de verklaringen van het verschijnsel van ongelijke onderwijskansen, 
die in de loop van de tijd zijn ontwikkeld, zien als uitingen van een tijdsgebon-
den mensbeeld. Het gaat buiten de context van dit onderzoek om dieper in te 
gaan op de relatie tussen maatschappelijke ontwikkelingen en de theoretische 
ontwikkelingen in het onderzoek van het onderwijs. Het onderzoek in de vijftiger 
jaren naar de allocatiefunctie van het onderwijs was aanleiding tot hevige discus-
sies over de biologische visie op de maatschappij, waarbij wordt uitgegaan van het 
standpunt dat mtelligentie erfelijk is en dat verschillen tussen sociale klassen 
berusten op verschillen in intelligentie (Matthijssen, 1972). Naarmate er meer 
onderzoek werd gedaan naar sociaal milieu en begaafdheid, werd het duidelijker 
dat de oorzaak van ongelijke kansen ook moest worden gezocht in ongunstige 
müieu-omstandigheden. De vraag rees of er sprake was van een begaafdheidsreser-
ve. Vervolgens richtte het onderzoek naar sociale ongelijkheid van onderwijs-
kansen zich op beperkingen en tekorten van lagere sociale milieus, die kinderen 
belemmeren om tot goede schoolprestaties te komen. Hetgeen tot nieuwe verkla-
ringen voor de verschillen in onderwijskansen leidde: Kinderen uit lagere sociale 
milieus krijgen niet genoeg intellectuele bagage mee, luidt de deficietthese. Nee, 
zegt de differentiethese, de intellectuele en sociale vaardigheden van deze kinde-
ren zijn niet minder dan die van kinderen uit hogere milieus, ze zijn anders. Het 
onderwijs richt zich teveel op normen en waarden van de hogere sociale milieus. 
De verschuiving in de verklaring van individuele verschillen als de oorzaak van 
ongelijke onderwijskansen naar verschillen in herkomstmilieu is tevens aanleiding 
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om naar de rol van het onderwijs te kijken. De deficietthese leidt zowel in Ne-
derland als in het buitenland tot grootscheepse compensatieprogramma's voor 
kinderen uit lage sociale milieus. Daarnaast ontstaan bewegingen om de school en 
de maatschappelijke cultuur te veranderen, zoals Illich (1971) in 'Ontscholing van 
de maatschappij' bepleit. De 'social-engineering' van de zestiger jaren schiet 
echter ook tekort om de kwaliteit van het onderwijs te verbeteren en de histori-
sche ongelijke verdeling tussen de sociale klassen te verminderen. 
Amerikaanse studies naar determinanten van schoolsucces van Coleman (1966) en 
Jencks (1972) leiden tot de conclusie dat leerlingkenmerken als herkomstmilieu en 
intelligentie de belangrijkste factoren zijn die leerprestaties verklaren en dat de 
rol van het onderwijs daarbij gering is: 'Education cannot compensate for society* 
(Bernstein, 1970, p. 334). Heranalyses van Coleman's data suggereerden dat de 
schoolkenmerken wel bijdragen aan verschillen in leerprestaties en gaven aan-
leiding om binnenschoolse processen te onderzoeken. Gebaseerd op Amerikaans 
onderzoek naar leerkrachtverwachtingen en schooleffectiviteit ontwikkelt Jungbluth 
(1985) de these van de verborgen differentiatie in scholen. Deze these houdt in 
dat, hoewel het onderwijs formeel gelijke kansen biedt aan kinderen uit alle 
sociale milieus, er sprake is van verborgen differentiatie: kinderen uit verschillen-
de milieus krijgen zelfs binnen één klas verschillend onderwijs omdat de leer-
kracht verschillende streefniveaus hanteert. De oorzaak van de verborgen diffe-
rentiatie ligt volgens Jungbluth niet in het feit dat een kind uit een bepaald 
milieu komt, maar dat kinderen uit een bepaald sociaal milieu prestatiegeschikter 
worden gevonden. In de paragrafen 1.2 en 1.3 gaan we dieper in op de processen 
die binnen en tussen scholen kunnen bijdragen aan de verklaringen voor verschil-
len in leerprestaties door verschillen in streefniveaus. Eerst gaan we nader in op 
theoretische verklaringen voor ongelijke onderwijskansen, waarvan er enkele 
weliswaar ten dele samenvallen, maar die toch hebben geleid tot uiteenlopende 
aanbevelingen voor het beleid ten aanzien van ongelijke kansen. 
De biologische visie 
Eén van de belangrijkste factoren die verschillen in leerprestaties beïnvloeden is 
de intelligentie van een kind. Volgens de biologische visie ügt de verklaring van 
de verschillen in bereikte onderwijsniveaus in de verschillen in intelligentie tussen 
lage en hoge sociale milieus. Intelligentie en daarmee schoolprestaties bepalen het 
opleidings- en beroepsniveau. De redenering is dat mensen in hogere milieus 
hogere opleidingen hebben en dus intelligenter zullen zijn. Als men er vanuit gaat 
dat intelligentie erfelijk is, dan zal vooral de selectieve partnerkeuze binnen de 
eigen groep het mechanisme zijn dat verschillen in intelligentie in stand houdt. 
Het onderwijs kan die verschillen niet beïnvloeden. 
Het standpunt dat intelligentie uitsluitend erfelijk zou zijn, is zeer omstreden. De 
discussie over intelligentie als het gevolg van 'nature' of 'nurture' kenmerkt zich 
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door zeer uiteenlopende opvattingen. In Nederland leidde het advies aan de rege-
ring van De Groot (1972), waarin hij uitgaat van intelligentie als een redelijk 
stabiele eigenschap die grotendeels door erfelijke factoren wordt bepaald, tot een 
hevige polemiek. De Groot stelt een scherpe selectie in het onderwijs voor. Van 
Heek wijst op grond van het onderzoek naar 'het verborgen talent' (1968) een 
radicale selectie bij de overgang van het lager naar het voortgezet onderwijs af, 
omdat er dan te weinig rekening wordt gehouden met een mogelijk gunstige latere 
ontwikkeling van de afgewezenen. In het Talentenproject vond Van Heek echter 
weinig empirische ondersteuning voor de veronderstelling dat er in de lagere 
milieus een reserve zou bestaan van leerlingen die geschikt zouden zijn voor 
hoger onderwijs. Dit lijkt een bevestiging van de 'biologische visie'. Door ander 
onderzoekers is aan de hand van dezelfde data van Van Heek het bestaan van 
zo'n reserve wel aangetoond (Van Kemenade en Kropman, 1972; Lammers en 
Nieman, 1976; Meester en De Leeuw, 1983). Van Heek zelf spreekt ook enige 
twijfel uit over de biologische visie door aan te voeren dat het aantal toegelate-
nen tot het voortgezet hoger middelbaar onderwijs uit het lager milieu in de 
periode van 1942-1960 met ongeveer de helft is toegenomen. Een dergelijke snelle 
stijging in een periode van ongeveer twintig jaar kan niet worden toegeschreven 
aan veranderingen in erfelijke factoren van intelligentie. Vooral niet, zegt Van 
Heek, omdat deze stijging samen ging met gerichte beleidsmaatregelen. Van Heek 
zoekt veeleer de verklaring in ongunstige milieu-omstandigheden die doorstroming 
van kinderen uit lagere milieus naar hoger onderwijs belemmeren (1968, pag. 341). 
Tegenwoordig wordt algemeen aanvaard dat zowel erfelijke intelligentie als omge-
vingsfactoren een rol spelen bij de ontwikkeling van intelligentie, hetgeen ook 
Capron en Duyme (1989) m een zorgvuldig opgezette studie bij adoptiekinderen 
hebben aangetoond. 
De deficiet-these 
De deficiet-these is ontstaan in de Verenigde Staten. Bezorgdheid over een tech-
nologische achterstand op de Russen die als eersten een raket naar de maan 
lanceerden (het Sputnikeffect) en de mspanningen van de burgerrechtenbeweging 
die streeft naar 'equal opportunities', leidden tot een toenemende aandacht voor 
het onderwijs. De deficietthese gaat uit van sociaal-culturele verschillen tussen 
lagere en hogere milieus: Tekorten en beperkingen in de opvoeding van het jonge 
kind in lagere milieus zouden leiden tot achterstand bij de school-intrede en 
verminderde capaciteiten voor het schoolse leren. Het onderzoek naar ongelijke 
kansen in het onderwijs richtte zich op opvoedingsprocessen in het gezin. Een 
milieu-specifieke socialisatie, taaicodes en interactiepatronen tussen ouders en 
kinderen werden beschouwd als de belangrijkste factoren die verschillen in be-
gaafdheidsontwikkeling van kinderen beïnvloeden. De deficietthese houdt in feite 
kritiek in op de biologische visie en heeft vooral in de Verenigde Staten en 
Engeland geleid tot grootscheepse compensatieprogramma's voor kinderen uit 
achterstandsgroepen. Ook in Nederland zijn in de 70-er jaren in een aantal grote 
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steden projecten opgezet met als doel door middel van speciale onderwijsprogram-
ma's, training van leerkrachten en grotere betrokkenheid van ouders, de onder-
wijskansen van kinderen uit de laagste sociale milieus te verbeteren. 
De differentie-these 
Naast de deficiet-these is er de differentie-these. De differentie-these gaat, 
evenals de deficiet-these, uit van verschillen in sociaal-culturele determinanten 
van kansenongelijkheid. Volgens de differentie-these schiet, in tegenstelling tot de 
deficiet-these, de gezinssituatie in lagere milieus vergeleken met die in hogere 
milieus niet tekort, maar is de gezinssituatie in lagere milieus anders dan in 
hogere milieus. Beide gezinssituaties zijn onderdeel van sub-culturele gedragingen 
die verschillende reacties zijn op verschillende leefsituaties, waarvan de ene niet 
minder is dan de andere. De differentie-these onthoudt zich van een kwaliteitsbe-
oordeling en er worden geen normatieve uitspraken gedaan over de verschillen in 
gezinsculturen. Het idee is dat, ter bestrijding van onderwijsachterstanden, kans-
arme groepen moeten worden geactiveerd om maatschappelijke achterstand in te 
halen. Deze opvatting is terug te vinden in het landelijke stimuleringsbeleid om 
onderwijsachterstand van lagere milieus als onderdeel van algemene maatschappe-
lijke achterstand op te heffen. Vermeulen, Breemans, Mulder en Tesser (1987) 
geven in een literatuurstudie ten behoeve van de evaluatie van het onderwijsvoor-
rangsbeleid in Nederland een gedetailleerde beschrijving van stimuleringsprogram-
ma's in de Verenigde Staten en Engeland. 
Vermeulen et al. geven een aantal verschillen en overeenkomsten tussen de pro-
gramma's aan. Hetgeen compensatie-programma's en stimulerings- en aktiverings-
programma's gemeen hebben, is de verbetering van het onderwijs en de bestrijding 
van ongelijke onderwijskansen. De benaming van de diverse programma's corres-
pondeert niet altijd met een specifieke inhoud of doelstelling, maar geeft wel een 
indicatie voor de theoretische oriëntatie. De programma's worden vaak gekenmerkt 
door een nadruk op taalontwikkeling, speciale aandacht voor der relatie ouders en 
school, het streven naar het aansluiten bij de leefsituatie van de leerlingen en 
differentiatie in leerstof en aanpak. 
Onderzoek naar deficiete of differentiële gezinskenmerken ter verklaring van de 
samenhang tussen sociaal milieu en onderwijsongelijkheid heeft echter niet geleid 
tot een duidelijke empirische ondersteuning van deze theorieën. In het onderzoek 
van Meijnen (1977) kunnen verschillen in gezinskenmerken niet zonder meer de 
samenhang tussen verschillen in sociaal milieu, leerprestaties en schoolloopbanen 
verklaren. 
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De reproductie-these of de maatschappelijke ongelijkheidsbenadering 
Al tijdens het optimisme van de zestiger jaren over de mogelijkheden van het 
onderwijs om tekorten en beperkingen in de schoolse vaardigheden van achter-
standsgroepen te compenseren, komen Coleman (1966) en later Jencks (1972) met 
onderzoek dat wijst op de geringe betekenis van de school om de onderwijskansen 
van deze groepen te verbeteren. Volgens Coleman en Jencks blijft de sociale 
herkomst de belangrijkste factor die de onderwijskansen van leerlingen bepaalt. 
Deze conclusie leidde tot hevige reacties. Eén van de reacties was de herformule-
ring van het probleem van maatschappelijke ongelijkheid en onderwijs: Het onder-
wijs fungeert als onmisbare schakel bij de instandhouding en reproduktie van 
maatschappelijke ongehjkheid. De maatschappelijke ongelijkheidsbenadering of 
reproduktie-these was een reactie op de deficiet- en de differentiethese en tevens 
een reactie op de biologische visie op het begrip intelligentie. De sleutelbegrippen 
in deze benadering van maatschappelijke ongehjkheid zijn het verzet tegen, aan-
passing aan en identificatie met de (over)heersende cultuur. Volgens de reproduk-
tie-these verloopt het proces in het onderwijs als volgt: Arbeiderskinderen moeten 
zich aanpassen aan de nonnen en waarden van de hogere milieus. Zij scoren lager 
op intelligentietests, omdat intelligentietests een product zijn van de dominante 
ideologie van maatschappelijk hogere groepen. Hun lagere scores op intelligentie-
tests moeten worden gezien als een verzet tegen de overheersende ideologie van 
de hogere milieus in test- en schoolsituaties (Pinxteren, 1979). De redenering is 
dat het onderwijs kinderen uit verschillende milieus selecteert naar de mate 
waarin zij zich (kunnen) aanpassen aan de eisen van samenleving. Op deze wijze 
legitimeert en reproduceert het onderwijs maatschappelijke ongelijkheid. In de 
bundel 'Onderwijs en reproduktie van maatschappelijke ongehjkheid 1975-1985' van 
Wesselingh (1985) wordt onderwijsongelijkheid beschreven vanuit de maatschappe-
lijke ongelijkheidsbenadering. 
Ook bij de reproductie-these kunnen vraagtekens worden gezet. De maatschappe-
lijke ongelijkheidsbenadering gaat er vanuit dat leerkrachten bestaande maatschap-
pelijke verhoudingen feilloos reproduceren en dat kinderen uit lagere sociale 
milieus zich daaraan minder kunnen aanpassen dan kinderen uit hogere sociale 
milieus. InhoudeUjk kan men een kanttekening maken bij de eenzijdige opvatting 
dat het onderwijs alleen een 'uitvoerende' en reproducerende taak heeft. Het 
onderwijs beoogt door kennisoverdracht niet alleen instandhouding van de samen-
leving, maar ook verheffing en ontwikkeling van de samenleving. Verder is het 
niet duidelijk of kinderen uit lagere sociale milieus zich inderdaad minder goed 
aan de school kunnen aanpassen dan kinderen uit andere milieus. Veel onderzoek 
dat deze opvatting kan ondersteunen is niet voorhanden en de sprong van theorie 
naar onderwijspraktijk is nog groot. Daarnaast zijn er ook methodologische be-
zwaren tegen 'reproductie-onderzoek', waar we hier niet verder op ingaan. Tesser 
(1986) noemt in dit verband de kritieken van Dronkers (1984) en Geurts (1984) op 
de onderzoeken van respectievelijk Van der Kley (1983) en Meijers (1983). 
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Standenonderwijs en de these van verborgen differentiatie in de klas 
Na 1920 heeft zich in het onderwijs een sterke democratisering voltrokken, toch 
zijn er nog informele resten van het oude standensysteem, constateert Van Heek 
(1968) aan het begin van het eindrapport van het Talentenproject. De doorstro-
ming van het lager naar het voortgezet onderwijs wordt beïnvloed door het feit 
dat scholen hun leerlingen niet op dezelfde wijze voorbereiden op het voortgezet 
onderwijs. In de samenvatting van 'Verborgen Talent' concludeert Van Heek dat 
'potentieel studietalent uit de lagere milieus ongebruikt blijft, ook al zijn de 
reserves wat betreft parate schoolgeschiktheid gering" (pag. 342). De gedachte van 
een 'informeel standenonderwijs' wordt bijna twintig jaar later door Jungbluth 
(1985) verder uitgewerkt. De these van het standenonderwijs veronderstelt dat in 
het lager onderwijs geen meritocratische pedagogiek wordt gehanteerd, maar dat 
er een 'verborgen' standenonderwijs geldt. Arbeiderskinderen worden niet op 
hogere vormen van onderwijs voorbereid, zij ontvangen ander onderwijs dan 
kinderen uit hogere milieus in dezelfde klas. Hun potentieel studietalent wordt 
niet omgezet in paraat talent. De schoolprestaties van leerlingen met gelijk slu-
dietalent variëren met hun sociale herkomst. Jungbluth onderzocht de these van 
het verborgen standenonderwijs in een onderzoek naar de invloed van de sociale 
herkomst van leerlingen op het beeld dat de leerkracht van elke leerling heeft en 
op het onderwijsniveau dat de leraar als gevolg daarvan al dan niet bewust bij de 
leerlingen nastreeft. Met betrekking tot de these van het standenonderwijs vindt 
Jungbluth dat het onderwijsaanbod sterk varieert met het beeld dat de leerkracht 
heeft van de achtergrond van de leerling, het beroepsniveau van de vader en 
vooral met het onderwijsondersteunend klimaat van het gezin. De samenhang 
tussen sociaal milieu en onderwijsaanbod verdwijnt echter als rekening wordt 
gehouden met het beeld dat de leerkracht heeft van de prestatiegeschiktheid van 
de leerling. Dit leidt de auteur tot de conclusie dat het onderwijsaanbod niet 
zozeer afhangt van het sociale milieu van de leerling, maar van de prestatiege-
schiktheid van de leerling, zoals de leerkracht die ziet. Het lijkt alsof leerlingen 
'individueel' worden beoordeeld, ware het niet dat de prestatiegeschiktheid van 
kinderen uit de lagere sociale klasse door de leerkrachten lager wordt ingeschat 
dan van kinderen uit de betere klassen. De differentiatie naar sociaal milieu ligt 
verborgen in de verschillen die gemaakt worden tussen leerlingen in prestatiege-
schiktheid. Het standenonderwijs heeft plaats gemaakt voor verborgen differentia-
tie. De belangrijkste beperking van de these van de verborgen differentiatie ligt 
in het feit dat in het onderzoek van Jungbluth alleen uitspraken van de leerkra-
chten over de leerlingen zijn gemeten. De werkelijke sociale herkomst, presta-
tiegeschiktheid of intelligentie en leerprestaties zijn niet gemeten. Er wordt 
verondersteld dat er een samenhang is tussen het onderwijsniveau dat de leer-
kracht zegt na te streven en verschillen in leerprestaties. De feitelijke toetsing 
van deze veronderstelling heeft nog niet plaats gevonden. Dit onderzoek is opge-
zet om die toetsing uit te voeren. 
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In het onderzoek naar verborgen differentiatie wordt het standenonderwijs bena-
derd vanuit inzichten uit het onderzoek naar het self-fulfilling prophecy effect 
van leerkrachtverwachtingen en uit de literatuur over de werkwijze van leerkrach-
ten en onderwijsvernieuwing. Ook in het onderzoek van Meijnen (1984) naar de 
invloed van de omgeving op intelligentie en schoolse prestaties wordt de relatie 
tussen school- en leerkrachtkenmerken en leerprestaties onderzocht. Het onder-
zoek dat wij in deze studie presenteren sluit aan bij deze benadering van ongehj-
ke onderwijskansen. In de paragrafen 1.2 en 1.3 van dit hoofdstuk worden theo-
rieën over leerkrachtverwachtingen en schooleffectiviteit beschreven. We gaan nu 
eerst na welke implicaties de theses over sociale herkomst en ongeüjke onderwijs-
kansen, en de kritieken op die theses, voor onze probleemstelling hebben. 
1.1.3 Vraagstellingen met betrekking tot sociaal milieu en ongelijke onderwijs-
kansen 
Het feit dat onderzoek naar de samenhang tussen sociaal milieu en onderwijskan-
sen in de loop van de tijd verschillende zienswijzen heeft opgeleverd, maakt 
duidelijk dat het een weerbarstig probleem is, dat zich niet op een eenduidige 
manier laat verklaren. Eenzijdig geformuleerde theorieën of moeilijk toetsbare 
theorieën kunnen daar de oorzaak van zijn. De theoretische verklaringen geven 
verschillende invalshoeken van het probleem weer, waar we in de opzet van ons 
onderzoek en de keuze van de variabelen rekening mee kunnen houden en die het 
mogelijk maken om hypotheses op te stellen. 
De stand van zaken in de discussie over sociaal milieu en intelligentie laat geen 
verantwoorde uitspraken toe over de mate waarin intelligentie een erfelijke eigen-
schap is of door de omgeving wordt bepaald. We zullen in ons onderzoek niet 
ingaan op de vraag of er causale relaties zijn tussen sociaal milieu en intelligentie 
en de richting van een dergelijke relatie. In ons onderzoek accepteren we de 
samenhang tussen intelligentie en sociaal milieu zonder er een verklaring voor te 
zoeken. We gaan ervan uit dat zowel intelligentie als het sociale milieu invloed 
hebben op schoolprestaties. 
Hoe de relatie tussen enerzijds sociaal milieu en anderzijds schoolprestaties en 
advies in het basisonderwijs eruit ziet, is in eerder schoolloopbaanonderzoek al 
vele malen onderzocht en beantwoord (onder andere Blok en Saris, 1980; Tesser, 
1986; De Graaf, 1987; Visser, 1987; Boland, Visser en Voeten, 1989). De samenhang 
van de verschillen in onderwijsposities in het voortgezet onderwijs met de sociale 
herkomst kan (groten)deels teruggevoerd worden tot indirecte effecten via leer-
prestaties en intelligentie. Daarnaast vinden deze onderzoekers, afhankelijk van 
het gekozen model, steeds meer of minder grote directe effecten van sociaal 
milieu op advies. Tesser vindt, rekening houdend met intelligentie, significante 
directe effecten van sociaal milieu op schoolsucces. Zowel Blok en Saris als De 
Graaf vinden een direct effect van sociaal milieu op advies, waarbij de leerpresta-
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ties in het laatste leerjaar constant zijn gehouden. Bij Visser bedraagt in leerjaar 
8 het directe effect van sociaal milieu op advies ongeveer de helft van het totale 
effect, terwijl eerdere leerprestaties en de Cito toets constant zijn gehouden. In 
dit onderzoek heeft de relatie tussen sociaal milieu en het advies, die niet door 
leerprestaties wordt verklaard, onze belangstelling, omdat we willen nagaan of 
deze relatie bij gelijke beginprestaties via leerkrachtverwachtingen kunnen worden 
verklaard. Als de veronderstelling juist is dat er een samenhang bestaat tussen de 
sociale herkomst van de leerling en de leerkrachtverwachtingen, die de leerpresta-
ties beïnvloedt, moet deze samenhang over een langere periode worden onderzocht. 
Het startpunt van dit onderzoek, begin leerjaar 7, valt echter niet samen met de 
intrede in de basisschool, zodat de te onderzoeken invloed van het sociale milieu 
al kans heeft gehad in te werken op de schoolprestaties. Daarom moeten de 
leerprestaties, om een juiste inschatting te krijgen van de invloed van het sociale 
milieu, aan het begin van het onderzoek constant worden gehouden. De eerste 
vraagstelling die in hoofdstuk 5 wordt onderzocht, luidt: 
Heeft het sociale milieu, onafhankelijk van de leerprestaties, een directe relatie 
met het advies voor vervolgonderwijs! 
De resultaten van studies naar sociaal-culturele verschillen tussen arbeidersgezin-
nen en hogere milieus leren ons dat met name de milieu-specifieke socialisatie en 
het taalgebruik van invloed zijn op leerprestaties. Meijnen (1984) vindt dat ge-
zinskenmerken niet de enige verklaring zijn voor ongelijke onderwijskansen, maar 
dat er wel een relatie is tussen het gezinsklimaat en leerprestaties. In dit onder-
zoek hebben we het gezinsklimaat als zodanig niet als een verklarende variabele 
opgenomen. We zijn wel geïnteresseerd in het beeld dat de leerkracht heeft van 
de leerling en het gezin. In paragraaf 1.2 komt de relatie tussen het beeld dat de 
leerkracht van het gezin heeft en het prestatieniveau dat de leerkracht bij de 
leerling nastreeft aan de orde. 
In dit onderzoek willen we onderzoeken in welke mate leerkrachten in hun streef-
niveaus rekening houden met de sociale herkomst van leerlingen. In hoeverre 
leerlingen uit verschillende sociale milieus zich verzetten of aanpassen aan het 
onderwijsaanbod, zoals in de reproduktie-these wordt verondersteld, is theoretisch 
een gecompliceerde vraag en waarschijnlijk ook empirisch moeilijk te toetsen. 
Deze vraag valt buiten onze probleemstelling en komt niet aan de orde. Evenmin 
gaan we in op de kwestie in hoeverre de inhoud van intelligentietests cultuur- of 
milieuspecifiek is, omdat we dan weer in een discussie terecht komen over intelli-
gentie als oorzaak of gevolg van milieuverschillen. 
De directe relatie tussen het sociale milieu door standenonderwijs en het onder-
wijsaanbod is door de financiële gelijkstelling van het bijzondere en het openbare 
onderwijs in 1920 formeel verdwenen. Er is wel differentiatie van onderwijsaanbod 
op grond van verschillen in prestatiegeschiktheid. Aanpassing van het onderwijs 
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aan de mogelijkheden van het kind is zelfs één van de uitgangspunten van het 
huidige onderwijs. In dit onderzoek wordt nagegaan of er sprake is van verborgen 
differentiatie in die zin dat leerkrachtverwachtingen een mediërende rol hebben 
tussen sociale herkomst van leerlingen en leerprestaties en advies. 
1.2. Leerkrachtverwachtingen en onderwijs 
In deze paragraaf geven we een overzicht van de belangrijkste ontwikkelingen van 
het onderzoek naar leerkrachtverwachtingen. In de literatuur wordt het fenomeen 
leerkrachtverwachtingen beschreven als de opvattingen en de verwachtingen die 
leerkrachten hebben met betrekking tot hun leerlingen. Men verstaat onder leer-
krachtverwachtingen zowel het actuele beeld dat een leerkracht van de prestaties 
van de leerling heeft, als van de capaciteiten van een leerling om prestaties te 
leveren en de inschatting die een leerkracht heeft van de toekomstige prestaties 
van een leerling. Zowel de leerkracht als de leerling neigen ertoe om zijn of haar 
gedrag aan te passen aan die verwachting over leerprestaties. De aanpassing van 
gedrag aan de verwachtingen leidt ertoe dat die verwachtingen in de toekomst 
worden bevestigd. Uit talloos Amerikaans onderzoek is gebleken dat leerkracht-
verwachtingen van invloed zijn op de schoolprestaties van leerlingen (zie voor 
overzicht Dusek, 1985). Leerkrachtverwachtingen zijn een voorbeeld van wat een 
'self-fulfilling prophecy effect' wordt genoemd. 
1.2.1 Onderzoek naar leerkrachtverwachtingen in de Verenigde Staten 
Sinds de jaren vijftig heeft in de Verenigde Staten het verschijnsel van leerkrac-
htverwachtingen en het effect daarvan op leerprestaties de aandacht van onder-
zoekers. Het heeft felle reacties uitgelokt, niet alleen bij onderzoekers, maar ook 
in de publieke discussie, omdat het probleem werd herkend als een vorm van een 
in het algemeen voorkomend sociaal verschijnsel. Het idee van projectie en ver-
wachtmgen werd in andere terreinen van de psychologie, zoals de leertheorie en 
de sociale psychologie al gebruikt (Zuroff en Rotter, 1985). 
Het was Merton die in 1948 in een artikel in 'The Antioch Review' de term self-
fulfilling prophecy introduceerde aan de hand van een voorbeeld over bankfaillis-
sementen. Volgens Merton (1957) komt een zichzelf vervullende voorspelling voor 
als een verkeerde voorstelling van zaken nieuw gedrag uitlokt dat de aanvanke-
lijke onjuiste beginsituatie waar maakt. Het verschijnsel van self-fulfilling prophe-
cy wordt in het onderwijspsychologische onderzoek voor het eerst gebruikt door 
de sociaal-psycholoog Clark (1963). Aan het einde van de jaren vijftig kwam in de 
Verenigde Staten de desegregatie van scholen op gang. Men bemerkte echter dat 
deze maatregel niet voldoende was voor de verbetering van de leerprestaties van 
kinderen van achterstandsgroepen. Eén van de verklaringen hiervoor was dat niet 
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de achterstandskinderen zelf, maar hun leraren het probleem vormden: De leraren 
brachten via het mechanisme van de self-fulfilling prophecy de waarden van de 
maatschappij over op kinderen, waardoor achterstandskinderen, die door de samen-
leving geacht werden minder te presteren, ook minder bleven presteren op school. 
In de tweede helft van de jaren zestig zou deze opvatting door Rosenthal nog 
veel extremer worden geformuleerd. Rosenthal's publicatie in de 'American Scien-
tist' (1963) over de vooringenomenheid van observeerders in een rattenexperiment, 
was voor Elenaor Jacobson de aanleiding om Rosenthal uit te nodigen om onder-
zoek te doen op de school waar zij directrice was. Dit was het begin van een 
samenwerking die leidde tot het Pygmahon experiment. In het Pygmalion experi-
ment kregen leerkrachten informatie over de intellectuele capaciteiten van hun 
leerlingen. Willekeurig geselecteerde kinderen werden aangeduid als 'bloomers', zij 
zouden het komende leerjaar grote intellectuele vorderingen maken. De conclusie 
die Rosenthal en Jacobson (1968) uit het Pygmalion experiment trokken, is dat 
kinderen van wie leerkrachten verwachten dat ze intellectuele vorderingen zullen 
maken, na verloop van tijd ook werkelijk intellectuele vooruitgang vertonen. 
De resultaten van het Pygmahon experiment trokken grote aandacht en reacties 
bleven niet uit. Ondanks kritiek op de normering en op de validiteit (Thorndike, 
1968; Snow, 1969) van de gebruikte tests en het falen om in ander onderzoek de 
resultaten van Rosenthal te herhalen, had het onderzoek van Rosenthal grote 
invloed op het Amerikaanse onderwijs en op verder onderzoek. Rosenthal en 
Jacobson (1968) legden verband tussen de onderzoeksresultaten en het onderwijs-
systeem. Zij bekritiseerden het geven van compensatieprogramma's aan kinderen 
uit achterstandsgroepen, omdat volgens hen het probleem in de attitude van leer-
krachten lag en niet in een vermeend deficiet bij het kind. 
Experimentele opzet van het onderzoek naar leerkrachtverwachtingen 
Aanvankelijk was het onderzoek naar leerkrachtverwachtingen gericht op het 
aantonen van het verschijnsel. Het onderzoek was nog experimenteel van opzet en 
bestond uit eenvoudige uitbreidingen van experimentele situaties, zoals die in 
laboratoria werden gebruikt, naar het klaslokaal. De experimenten in het klaslo-
kaal volgden in het algemeen de opzet van Rosenthal en Jacobson, waarin met 
informatie over de leerlingen werd gemanipuleerd. Mitman en Snow (1985) be-
schrijven de methodologische problemen van deze opzet, met name de problemen 
rond de validiteit van de onderzoeksopzet. Bovendien rees de vraag of door de 
bekendheid van het Pygmahon effect en de aandacht die eraan werd geschonken 
in de opleiding van leerkrachten, het verschijnsel niet aan verandering onderhevig 
was. Als reactie hierop werd het onderzoek weer uit het klaslokaal gehaald. Het 
onderzoek werd voortgezet in het laboratorium of onder andere omstandigheden 
waarin de klassituatie werd gesimuleerd. Het voordeel van laboratorium onderzoek 
ligt in het feit dat in een gecontroleerde situatie de mogelijke werking van een 
natuurüjk verschijnsel kan worden bepaald. Het probleem is vervolgens wat de 
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externe validiteit en de ecologische representativiteit van de resultaten van deze 
experimenten zijn. 
Een andere aanpak was het gebruik maken van vragenlijsten. Studies waarin 
vragenlijsten werden gebruikt, waren er meestal op gericht om vast te kunnen 
stellen welke specifieke leerlingkenmerken de belangrijkste bronnen zijn voor 
leerkrachtverwachtingen. In dit type onderzoek maakte men ook gebruik van een 
zekere manipulatie. Informatie over fictieve leerlingen werd aan leerkrachten 
toegestuurd. De leerlingprofielen waren zorgvuldig samengesteld naar leerlingken-
merken zoals geslacht, etnische afkomst en leerprestaties. De leerkrachten werd 
gevraagd om voorspellingen te doen over de toekomstige prestaties van de fictieve 
leerlingen. Soms werden ook leerkrachtkenmerken in het onderzoek opgenomen. In 
Nederland heeft Jungbluth (1985) in zijn studie naar verborgen differentiatie ook 
gebruik gemaakt van 'leerlingportretjes'. 
Van experiment naar natuurlijke omstandigheden 
De tekortkomingen van de experimentele studies worden voor een deel vermeden 
in onderzoek waarin wordt getracht niet-gemanipuleerde leerkrachtverwachtingen 
te beschrijven. Eenmaal overtuigd van het bestaan van de invloed van leerkracht-
verwachtingen op leerlingprestaties werd het onderzoek verlegd van experimentele 
manipulatie (Beez, 1968; Burnham 1968; Schrank 1968; Schrank, 1970) naar de 
verwachtingen van leerkrachten over hun leerlingen zoals die in de klas onder na-
tuurlijke omstandigheden voorkomen (Palardy, 1969; Doyle, Hancock & Kifer, 1972; 
Cooper & Tom, 1984). Het doel van het onderzoek was niet meer aan te tonen dat 
leerkrachtverwachtingen bestaan, maar hoe ze werken. De meting van natuurlijke 
leerkrachtverwachtingen sluit de problemen van de experimentele manipulaties uit 
en geeft de mogelijkheid om processen in de klas over een langere periode te 
beschrijven. In een natuurlijke setting kan bovendien het effect van negatieve 
verwachtingen worden bestudeerd. Om na te gaan welke mechanismen een rol 
spelen bij het effect van leerkrachtverwachtingen op leerprestaties, ontwierpen 
onderzoekers communicatiemodellen die de ingewikkelde interacties tussen leerlin-
gen en leerkrachten beschrijven en ontwikkelden zij systemen om die interacties 
te observeren (Brophy & Good, 1970; Brophy & Good, 1974; West & Anderson, 
1976; Cooper & Good, 1983). De meest bekende onderzoeksopzet is waarschijnlijk 
wel die van Brophy en Good (1970), waarm leerkrachten leerlingen rangschikken 
naar hun prestatieniveau om op die wijze binnen een klas hoge en lage verwach-
tingen vast te stellen. Waarnemers codeerden de interacties tussen de leerkrachten 
en leerlingen volgens speciale categorieën. Van elke gedragscategorie werd daarna 
vastgesteld of leerlingen met hoge verwachtingen of lage verwachtingen significant 
verschillend door de leerkrachten werden behandeld. 
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1.2.2 Theoretische ontwikkelingen in het onderzoek naar leerkracht-
verwachtingen 
De belangrijkste theoretische ontwikkeling in het onderzoek naar leerkrachtver-
wachtmgen wordt gemarkeerd door het verschil in definiëring van de begrippen in 
het experimenteel opgezette onderzoek en het onderzoek in natuurlijke situaties. 
In het aanvankelijke, experimentele, onderzoek ging men uit van een onjuiste 
situatie. De leerkracht werd voorzien van informatie over de intelligentie van 
leerlingen die niet in overeenstemming was met de werkelijkheid. Het self-fulfil-
ling prophecy effect was de vooruitgang in intellectuele vaardigheden door posi-
tieve leerkrachtverwachtingen. Dusek (1975) noemt dít een bias-effect, een effect 
dat op vooroordelen berust. Het uitgangspunt in het onderzoek onder natuurlijke 
omstandigheden is anders. Er is geen gemanipuleerde informatie van buitenaf die 
een vooruitgang voorspelt. In dit onderzoek wordt het effect van leerkrachtver-
wachtingen omschreven als het effect van interacties tussen leerkrachten en leer-
lingen als gevolg van de verwachtingen die leerkrachten op natuurlijke wijze 
vormen in de omgang met hun leerlingen. Dit wordt het bevestigende (sustaining) 
effect genoemd, waarbij leerkrachtverwachtingen worden versterkt en bevestigd. 
Het verschil tussen de zichzelf waarmakende voorspelling en het bevestigende 
effect van leerkrachtverwachtmgen is dat de zichzelf waarmakende voorspelling op 
grond van hoge verwachtingen positieve verandering in leerprestaties veroorzaakt 
en dat bij het bevestigend effect de natuurlijke gevormde verwachting wordt 
bevestigd en verandering in leerprestaties veroorzaakt (Cooper & Good, 1983). 
Self-fulfilling prophecies zijn in experimentele onderzoeken aangetoond, maar 
zullen in de natuurlijke situatie zelden voorkomen. Het effect van natuurlijke 
leerkrachtverwachtingen, die op de eigen waarneming berusten, is veel subtieler en 
minder direct te observeren, maar zal veel vaker voorkomen. Brophy & Good 
(1986) constateren dat naarmate we meer weten over leerkrachtverwachtingen, het 
verschijnsel gecompliceerder blijkt te zijn. 
De definiëring van het effect van leerkrachtverwachtingen als een interactie 
tussen leerkracht, leerling en schoolprestaties had ook gevolgen voor de keuze van 
variabelen. Verschillende aspecten van de onderwijsleersituatie moeten worden 
omgezet in meetbare variabelen om uitspraken te kunnen doen over het effect van 
leerkrachtverwachtingen. In de volgende paragraaf komen de belangrijkste variabe-
len in het recente onderzoek naar leerkrachtverwachtingen aan de orde. 
1.2.3 Belangrijkste variabelen betreffende leerkrachten, leerkracht-
verwachtingen en leerlingen 
In onderzoek naar leerkrachtverwachtingen worden over het algemeen één of 
meerdere variabelen uit verschillende categorieën en interacties tussen de catego-
rieën gemeten. De categorieën zijn: leerkrachtverwachtmgen, leerkrachtkenmerken 
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en leerlingkenmerken. Hieronder bespreken we de meest voorkomende variabelen in 
elke categorie. 
Leerkrachtkenmerken 
Brophy & Good (1974) veronderstelden dat sommige persoonlijkheidskenmerken van 
leerkrachten interacteren met leerkrachtverwachtingen. Bijvoorbeeld, de wijze van 
omgaan met tegenslagen; de bereidheid verantwoordelijkheid te nemen voor de 
vooruitgang van leerlingen en opvattingen over schoolprestatietoetsen en intelli-
gentietests. Ook Cooper (1979) noemt verschillen tussen leerkrachten in de mate 
waarin zij het gevoel hebben situaties te beheersen en leerprestaties te kunnen 
beïnvloeden. Brophy & Evertson (1976) noemen dit een 'can do' houding. Er zijn 
echter weinig studies waarin het effect van mogelijke interacties tussen deze 
persoonlijkheidskenmerken en leerkrachtverwachtingen op leerprestaties kan wor-
den aangetoond. Brophy & Good (1974) gebruiken ook observaties in de klas om 
verschillen vast te stellen tussen leerkrachten in gedrag ten opzichte van laag en 
hoog presterende leerlingen. 
Leerkrachtverwachtingen 
In de zogenaamde naturalistische studies worden verwachtingen van leerkrachten 
meestal vastgesteld door hen de volgorde van hun leerlingen te laten aangeven 
aan de hand van toekomstige leerprestaties. Deze volgorde wordt dan gebruikt om 
vast te stellen voor welke leerlingen de leerkracht hoge of lage verwachtingen 
heeft. Er wordt zelden een nadere omschrijving van de leerkrachtverwachtingen 
gegeven. 
Leerlingkenmerken 
Metingen van de intellectuele begaafdheid of van eerdere leerprestaties zijn de 
belangrijkste indicatoren voor leervorderingen. In het onderzoek naar leerkracht-
verwachtingen wordt echter weinig aandacht besteed aan intelligentie en eerdere 
leerprestaties (Mitman & Snow, 1985) om het effect van leerkrachtverwachtingen 
te verklaren. Er worden leerlingkenmerken gemeten, zoals sociaal milieu, etnische 
afkomst en geslacht, om de samenhang met leerkrachtverwachtingen vast te stel-
len. Daarnaast is er een 'nieuwe' richting die variabelen als motivatie, zelfconcept 
van leerlingen, en leerlingverwachtingen van leerkrachten in het onderzoek op-
neemt (Eccles & Wigfield, 1985). Deze studies berusten op experimentele onder-
zoeken in laboratoria. Andere recente studies die ook in verband worden gebracht 
met leerkrachtverwachtingen, zijn de studies naar leerlingpercepties van leerkrac-
htgedrag en de gevolgen daarvan voor leerlinggedrag. De resultaten van deze 
studies zijn inconsistent (Weinstein, 1985). 
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1.2.4 Interacties tussen leerkracht en leerling 
De aandacht voor interacties tussen leerkracht en leerling leidde tot de ontwik-
keling van observatiesystemen. Met observatiesystemen werd het mogelijk om 
verschillen in gedrag van leerkrachten ten opzichte van leerlingen met lage en 
met hoge verwachtingen vast te stellen en in categorieën onder te brengen. De 
bekendste categorieën zijn: sociaal-emotioneel klimaat, steun en vriendelijkheid; 
affectieve feedback, aanmoediging, pluimen en kritiek; aangeboden leerstof en 
opdrachten en cognitieve feedback, herhalingen, extra beurten. De betekenis van 
een categorie was echter niet altijd duidelijk. Bijvoorbeeld, als een leerkracht een 
zwakke leerling prijst, bedoelt hij of zij dan hetzelfde als wanneer een goede 
leerling wordt geprezen. Nadeel van observatiesystemen was dat vanwege de 
kostbare en tijdrovende opzet, dikwijls niet kon worden nagegaan of het gedrag 
van de leerkracht in de tijd consistent was. 
Modellen voor ¡eerkrachtverwachtingen 
In de eerste studies naar leerkrachtverwachtingen was er nauwelijks sprake van 
theoretische uitgangspunten. Men onderzocht vooral de vraag of leerkrachtver-
wachtingen bestaan. In het 'tweede generatie' onderzoek ging men zich bezig 
houden met de onderliggende mechanismen van het fenomeen. Kennis over interac-
ties tussen leerkrachten en leerlingen leidde tot het formuleren van modellen 
waarin de mediërende processen werden beschreven. De belangrijkste modellen zijn 
van Brophy & Good (1974); Rosenthal (1974); Cooper (1979, 1985); Cooper & Good 
(1983); Good & Weinstein (1986). De zogenaamde communicatiemodellen beschrijven 
de psychologische processen die zich tussen leerkrachten en leerlingen afspelen. 
De modellen zijn gebaseerd op onderzoeken waaruit bleek dat 'iets' werkte. Dit 
heeft als gevolg dat de modellen steeds uitgebreider worden. Good en Brophy 
noemen in 1987 zeventien punten waarop leerkrachten zich verschillend gedragen 
ten opzichte van hoog en laag presterende leerlingen. Al deze punten komen voort 
uit empirisch onderzoek. Het belang van deze modelontwikkeling ligt in het feit 
dat afzonderlijke factoren of combinaties van factoren die bijdragen aan de ver-
klaring van het effect van leerkrachtverwachtingen op leerprestaties in een theo-
retisch kader worden geplaatst. Het zwakke punt van deze modellen is dat zij zo 
uitgebreid zijn dat ze niet in hun geheel kunnen worden getoetst . Het is ook de 
vraag hoeveel redundantie er in de modellen zit en in welke mate de punten die 
Good en Brophy noemen, elkaar overlappen. 
Leerlingkenmerken en leerkrachtverwachtingen 
Er van uitgaande dat leerkrachten verwachtingen over de prestaties van hun 
leerlingen hebben en dat die verwachtingen van invloed zijn op leerprestaties, is 
het van belang om te weten hoe die verwachtingen tot stand komen. Er is weinig 
bekend over de wijze waarop leerkrachten over hun eigen leerlingen verwachtin-
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gen vormen. Wel is in experimentele situaties aangetoond dat leerkrachtverwach-
tingen zijn gerelateerd aan bepaalde leerlingkenmerken. Dusek en Joseph (1985) 
voerden op 77 studies secundaire analyses uit om na te gaan op welke leerling-
kenmerken leerkrachtverwachtingen zijn gebaseerd. Zij onderscheiden fysieke aan-
trekkelijkheid, geslacht, sociale afkomst en etniciteit en gedrag in de klas. Met 
betrekking tot fysieke aantrekkelijkheid concluderen zij dat er geen relatie is met 
leerprestaties, wel vinden zij een licht verband met de sociale en persoonlijke 
ontwikkeling van het kind. Van het gedrag van leerlingen in de klas wordt veron-
dersteld dat leerkrachten hogere verwachtingen hebben van leerlingen die goed 
meedoen en zich aangepast gedragen dan van leerlingen die regelmatig de rust en 
de orde in de klas verstoren. Meisjes vertonen vaker sociaal aangepast gedrag dan 
jongens. Op grond van hun meta-analyses noemen Dusek en Joseph sociale afkomst 
en etniciteit de belangrijkste bronnen waar leerkrachten hun verwachtingen op 
baseren. De overige leerlingkenmerken konden zij slechts als mogelijke bronnen 
voor leerkrachtverwachtingen zien, omdat de beschikbare gegevens niet toereikend 
waren voor meta-analyses. Verrassenderwijs blijkt dat eerdere leerprestaties, 
waaruit potentiële intelligentie zou kunnen blijken, in de door Dusek en Joseph 
onderzochte onderzoeken, niet worden gezien als een bron voor leerkrachtver-
wachtingen. Het feit dat eerdere leerprestaties nauwelijks worden betrokken bij de 
verklaring van leerkrachtverwachtingen heeft waarschijnlijk te maken met het uit-
gangspunt en de opzet van de eerste onderzoeken: als verschillen in leerprestaties 
zo groot zijn, ligt het voor de hand om naar andere factoren te zoeken dan naar 
verschillen in intelligentie en om aan te tonen dat leerkrachtverwachtingen be-
staan, ging men met opzet uit van onjuiste informatie over de leerlingen. Alleen 
in een experimenteel onderzoek van Cooper (1979) naar de betrouwbaarheid van 
informatie over leerlingen, wordt gevonden dat leerkrachten zelf eerdere leer-
prestaties van (fictieve) leerlingen de meest betrouwbare vinden voor verwachtin-
gen. 
Leerkrachtkenmerken en leerkrachtverwachtingen 
In het onderzoek naar de interactie tussen leerkrachten en leerlingen zijn niet 
alleen verschillen tussen leerlingen, maar ook verschillen tussen leerkrachten van 
belang. Brophy en Good (1974) constateerden dat er in al hun studies leerkrachten 
waren die voorspellingen over de self-fulfilling prophecy bevestigden en andere 
leerkrachten niet. Zij concludeerden dat individuele verschillen tussen leerkrachten 
hier de oorzaak van zijn. Sommige leerkrachten gaan volgens Brophy en Good 
meer uit van hun eigen opvattingen over hetgeen zij belangrijk en redelijk voor 
hun leerlingen vinden dan dat zij uitgaan van bestaande stereotypen. Zij streven 
er voortdurend naar hun doelen bij hun leerlingen te bereiken. Het gedrag van 
deze 'pro-actieve' leerkrachten leidt tot positieve effecten bij leerlingen, vooral 
bij leerlingen met lage prestaties. Als andere uiterste is er het gedrag van 'over-
reactieve' leerkrachten, die rigide opvattingen hebben over hun leerlingen. Zij 
behandelen hun leerlingen meer als stereotypen dan als individuen, hetgeen vooral 
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nadelig is voor leerlingen met lage prestaties. De meeste leerkrachten vertonen 
een tamelijk flexibel gedrag ten opzichte van hun leerlingen. Wanneer hun oor-
spronkelijke verwachtingen niet worden bevestigd, passen zij die aan, met het 
gevolg dat bestaande verschillen tussen leerlingen met lage en hoge prestaties 
blijven bestaan. Het gedrag van 'reactieve' leerkrachten leidt nauwelijks tot self-
fulfilling prophecy effecten. 
Brophy (1985) brengt deze verschillen in gedrag tussen leerkrachten in verband 
met bepaalde persoonlijkheidskenmerken van leerkrachten. Daarnaast kunnen ook 
verschillen in taakopvatting het gedrag van leerkrachten verklaren, zoals in 
studies naar leerkrachtverwachtingen en leerkrachteffectiviteit wordt veronder-
steld. Leerkrachten die vinden dat het lesgeven hun voornaamste taak is, leggen 
meer nadruk op de leerstof dan leerkrachten die ook de sociale ontwikkeling van 
kinderen tot hun taak rekenen. Interacties van leerstofgerichte leerkrachten met 
hun leerlingen hebben vooral te maken met de inhoud van de lesstof. Leerlingge-
richte leerkrachten gaan persoonlijker met hun leerlingen om en zij besteden meer 
tijd aan andere activiteiten dan leerstofgerichte leerkrachten. Zowel bij leerstof-
als leerlinggerichte leerkrachten kan het effect van de verwachtingen die zij van 
hun leerlingen hebben, negatief of positief zijn, afhankelijk van de opvattingen 
van de leerkracht over 'leren'. Als een leerkracht ervan overtuigd is dat een 
zwakke leerling met extra aandacht en hulp beter zal presteren, zal dit een 
positief effect hebben. Verschillen in taakopvattingen maken het netwerk van 
verwachtingen ingewikkelder. Binnen een klas behandelen leerkrachten niet alleen 
individuele leerlingen verschillend, maar ook groepen van leerlingen, bijvoorbeeld 
door de wijze van instructie of het hanteren van niveaugroepen. 
Verschillen tussen leerkrachten en scholen in verwachtingen van leerprestaties 
Onderzoek naar interacties tussen leerkrachten en leerlingen leidde ertoe dat in 
toenemende mate aandacht wordt geschonken aan verschillen tussen leerkrachten 
in verwachtingen. De vraag rees of leerkrachtverwachtingen binnen een klas 
variaties zijn op een meer algemene norm die de leerkracht hanteert. Onderzoek 
naar leerkracht- en schooleffectiviteit suggereerde dat 'hogere verwachtingen' één 
van de kenmerken is van scholen en leerkrachten die in het algemeen zo hoog 
mogelijke prestaties bij hun leerlingen willen bereiken (Brophy & Evertson, 1976; 
Brookover, Beady, Flood, Schweitzer & Wisenbaker, 1979; Edmonds, 1979; Rutter, 
Maughan, Mortimore, Ouston & Smith, 1979). Brookover et al. (1979) vonden dat 
in effectieve scholen leerkrachten hogere verwachtingen hebben van hun leerlin-
gen en dat zij in overeenstemming met die verwachtingen leerdoelen hanteerden 
die zij minimaal bij hun leerlingen wilden bereiken. In paragraaf 1.3 gaan we in 
op leerkracht- en schooleffectiviteit. 
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1.2.5 Vraagstellingen met betrekking tot leerkrachtverwachtingen 
Uit de literatuur blijkt dat het begrip leerkrachtverwachtmgen een verzamelterm 
is, die wordt gebruikt om verschillende stappen in een proces tussen leerkracht en 
leerling aan te geven. In ons onderzoek worden de stappen in dat proces vanuit 
de vraag naar (on)gelijke onderwijskansen benaderd. Daarvoor is het noodzakelijk 
om het begrip leerkrachtverwachtingen uit elkaar te rafelen. We veronderstellen 
dat het effect van leerkrachtverwachtmgen het resultaat is van een proces dat 
begint bij leerlingkenmerken en via het leerlingbeeld en streefniveaus naar leer-
prestaties loopt. Onze vraag is: hoe vormen leerkrachten leerlingbeelden; leiden 
leerlingbeelden tot differentiatie in nagestreefde prestatieniveaus en welk effect 
heeft dit op de leerprestaties? Deze vraagstelling is gericht op de verklaring van 
de wijze waarop leerkrachtverwachtingen tot stand komen. De vraagstelling ver-
schilt van het Amerikaanse onderzoek dat vooral is gericht op de communicatie 
van verwachtingen tussen leerkrachten en leerlingen. In deze paragraaf gaan we 
de vragen na die we willen onderzoeken en op welke manier. De onderzoeksopzet 
en de methoden die we kiezen hangen enerzijds af van hetgeen we willen onder-
zoeken en anderzijds van de mogelijkheden die we hebben om het te onderzoeken. 
In de hoofdstukken twee en drie worden de onderzoeksopzet en de gebruikte 
instrumenten uitvoerig beschreven. 
Leerkrachtverwachtingen onder natuurlijke omstandigheden 
De belangrijkste les uit het onderzoek naar leerkrachtverwachtingen is dat we het 
verschijnsel bij leerkrachten en hun eigen leerlingen moeten bestuderen. Het 
onderzoek wordt uitgevoerd in de twee laatste leerjaren van de basisschool. Naar 
aanleiding van hetgeen we hierboven hebben beschreven over leerkrachtverwach-
tmgen kunnen we met het oog op de onderzoeksopzet het volgende vaststellen: 
Als we ongelijke kansen door differentiatie in nagestreefde prestatieniveaus 
willen bestuderen, moeten we naar leerlingen en leerkrachten in bestaande 
scholen kijken. Als we uitspraken willen doen over verschillen tussen leerkrach-
ten moeten we naar meerdere scholen gaan en als we ook het effect van eerde-
re leerprestaties op leerkrachtverwachtingen willen nagaan, moeten we binnen 
de scholen meerdere leeq'aren onderzoeken. 
Dit betekent een longitudinale opzet van het onderzoek met een betrekkelijk groot 
aantal scholen en leerlingen. Binnen de scholen willen we het verschijnsel van 
leerkrachtverwachtingen en de invloed ervan op de leerprestaties zo goed mogelijk 
bestuderen. Voorwaarde daarbij is dat we de klas zo min mogelijk verstoren. 
Een ander kwestie waar we een beslissing over moeten nemen, is welke onder-
zoekmethode geschikt is om leerkrachtverwachtingen onder natuurlijke omstandig-
heden te onderzoeken. In het psychologische getinte Amerikaanse onderzoek naar 
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communicatieprocessen tussen leerkracht en leerlingen is observatie de meest 
aangewezen methode. In ons onderzoek willen we weten welk prestatieniveau 
leerkrachten bij hun leerlingen nastreven. Een goede en betrekkelijk eenvoudige 
manier om de streefniveaus vast te stellen, is de leerkrachten gestructureerd te 
interviewen over hun leerlingen. Het voordeel van vraaggesprekken is dat ze in 
vergelijking met observaties in de klas relatief weinig tijd in beslag nemen, zodat 
we meer leerkrachten en leerlingen kunnen onderzoeken. De keerzijde van inter-
views is dat we in dit onderzoek niet kunnen nagaan of de prestatieniveaus die 
leerkrachten zeggen na te streven, in de klas ook werkelijk voorkomen. 
Van leerlingkenmerken naar leerlingbeelden 
De eerste stap in het proces van leerkrachtverwachtingen is de invloed van leer-
lingkenmerken op het beeld, dat de leerkracht van de leerling heeft. Hoe leer-
krachten verwachtingen van hun eigen leerlingen vormen is nauwelijks bekend. De 
eerste vraag die in hoofdstuk 6 wordt onderzocht, luidt: 
Hoe komen leerlingbeelden tot stand? 
Op grond van het Amerikaanse onderzoek, waaruit is gebleken dat het sociale 
milieu van een leerling één van de belangrijkste bronnen voor leerkrachtverwach-
tingen is, veronderstellen wij dat de leerkracht zich een beeld vormt van de 
sociale herkomst van de leerling. In dit onderzoek gaan we ervan uit dat leerpres-
taties het resultaat zijn van intelligentie en sociaal milieu en daarom veronder-
stellen we, anders dan in het Amerikaanse onderzoek, dat niet alleen het sociale 
milieu, maar ook de intelligentie van een leerling ten grondslag ligt aan het leer-
üngbeeld. Onder natuurlijke omstandigheden waarin de leerkracht dagelijks met de 
leerling omgaat, ziet de leerkracht de prestaties van de leerling en zal zich dan 
ook een beeld vormen van de intelligentie van de leerlingen. We noemen dit het 
beeld van de prestatiegeschiktheid van de leerling. In het Amerikaanse onderzoek 
wordt verondersteld dat ook het gedrag van de leerling van invloed kan zijn op 
de leerkrachtverwachtingen (Dusek & Joseph, 1985). Jungbluth brengt het beeld 
dat de leerkracht heeft van het sociale gedrag in verband met het sociale milieu 
van de leerling en noemt het sociale gedrag 'schoolregime-geschiktheid'. In dit 
onderzoek wordt het feitelijke gedrag van de leerlingen in de klas niet geobser-
veerd. Voor onze vraagstelling is van belang om na te gaan of het beeld dat een 
leerkracht van het sociale gedrag van een leerling heeft, inderdaad samenhangt 
met het sociale milieu van een leerling. Verder is gebleken dat ook het gezinskli-
maat invloed heeft op het prestatieniveau dat de leerkracht nastreeft (Jungbluth, 
1985, pag. 105) en op leerprestaties (Meijnen, 1984). We veronderstellen dat de 
indruk die een leerkracht heeft van de belangstelling van de ouders voor schoolse 
zaken en de steun van ouders bij het leren van hun kind, deel uitmaakt van het 
beeld dat een leerkracht van de leerling heeft. We noemen dit het beeld van het 
onderwijsondersteunend thuisklimaat. In hoofdstuk 6 wordt nagegaan in welke 
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mate het beeld dat een leerkracht van het thuisklimaat heeft, door het sociale 
milieu van een leerling wordt verklaard. In dit onderzoek zijn overigens geen 
gegevens verzameld over het feiteüjke gezinsklimaat. 
In hoofdstuk 6 zullen we nagaan of er sprake is van een algemene factor, die 
het 'leerlingbeeld' kan worden genoemd of dat er onderscheid moet worden ge-
maakt tussen de verschillende aspecten van het leerlingbeeld: de inschattingen van 
de sociale herkomst, de prestatiegeschiktheid, het sociale gedrag en het thuiskli-
maat. 
Samenvattend, we verstaan onder leerlingbeelden de opvattingen en indrukken die 
leerkrachten hebben van de sociale herkomst, de prestatiegeschiktheid, het (on-
derwijsondersteunend) thuisklimaat en het sociale gedrag van hun leerlingen. We 
veronderstellen dat leerlingbeelden in sterke mate worden beïnvloed door het 
sociale milieu en de intelligentie van het kind. 
Van leerlingbeelden naar nagestreefde prestatieniveaus 
Als we de term prestatieniveau gebruiken, gaan we er vanuit dat de leerkracht 
verschillende niveaus van leerstofbeheersing onderscheidt. De term prestatieniveau 
slaat niet op de specifieke leerinhoud die in een leerjaar wordt behandeld, maar 
op het niveau van leerstofbeheersing dat de leerkracht bij een leerling nastreeft. 
Anders gezegd, het nagestreefde prestatieniveau wordt hier niet uitgedrukt in 
specifieke leertaken zoals bij Bloom (1976), maar in algemene cognitieve en sociale 
onderwijsdoelen. Algemene cognitieve doelen zijn bijvoorbeeld: de mate waarin de 
leerkracht hoge eisen aan een leerling stelt of de nadruk die een leerkracht legt 
op cognitieve vakken. We veronderstellen dat de leerkracht, afhankelijk van het 
leerlingbeeld, differentieert in cognitieve onderwijsdoelen. Het verschil tussen 
differentiatie in specifieke leerdoelen en differentiatie in algemene cognitieve 
doelen is dat differentiatie in algemene cognitieve onderwijsdoelen 'verborgen' en 
geen expliciet didactisch handelen is, en dat differentiatie in specifieke leerdoelen 
wel expüciet didactisch handelen is. Algemene cognitieve doelen in de zin van 
streefniveaus zullen niet in schoolwerkplannen of behandelingsplannen worden 
beschreven, de concrete leerdoelen worden daarentegen wel in dergelijke documen-
ten vastgelegd. Bij sociale onderwijsdoelen ligt de nadruk niet op het aanleren van 
specifieke sociale vaardigheden, zoals bijvoorbeeld het oplossen van sociale of 
morele dilemma's, maar gaat het vooral om het bijbrengen van sociaal en aange-
past gedrag in de klas. De vraag met betrekking tot de tweede stap in het proces 
van leerkrachtverwachtingen is: 
Is er een relatie tussen leerlingbeelden en de prestatieniveaus die leerkrachten 
bij hun leerlingen nastreven? 
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In paragraaf 1.1.3 hebben we geschreven dat we in het bijzonder zijn geïnteres-
seerd in de relatie tussen sociaal milieu en het advies voor voortgezet onderwijs, 
die niet door de leerprestaties wordt verklaard. Tot het begin van de jaren zestig 
moesten kinderen die naar hogere vormen van het voortgezet onderwijs gingen, 
een toelatingsexamen afleggen. Het was dan ook gebruikelijk om leerlingen die 
waren voorbestemd voor hogere vormen van het voortgezet onderwijs, in de 
laatste twee jaren van het lager onderwijs daar op voor te bereiden door extra 
lessen te geven en uit speciale boekjes te laten werken. Deze vorm van onder-
wijsdifferentiatie vertoonde nog veel trekken van het oude standenonderwijs 
(Jungbluth & Breemans, 1984; Jungbluth, 1985). Door vernieuwingen in het onder-
wijs, zoals het afschaffen van de toelatingsexamens, verdween de vroege selectie 
van kinderen voor opleidingsklasjes of -scholen. Daarvoor in de plaats kwam een 
stelsel van enerzijds 'verrijkingsstof aanbieden' en anderzijds 'op eigen niveau 
werken', dat op differentiatie in cognitieve onderwijsdoelen duidt. (Hierboven is 
het verschil tussen specifieke leerdoelen en algemene cognitieve onderwijsdoelen is 
aangegeven, daarom spreken we in het vervolg in plaats van algemene cognitieve 
onderwijsdoelen over cognitieve onderwijsdoelen of cognitieve doelen.) 
Tegenwoordig wordt het advies voor het voortgezet onderwijs in de tweede helft 
van het laatste leerjaar van de basisschool gegeven. De leerkracht gaat bij het 
advies in de eerste plaats uit van de leerprestaties van de leerling. De vraag is in 
hoeverre de vroege selectie voor het voortgezet onderwijs via opleidingsklasjes, 
zoals we hierboven hebben beschreven, is verdwenen. Heeft die vroege selectie 
wellicht een andere gedaante gekregen? Wat we willen weten is of er zoiets 
bestaat als anticipatie van leerkrachten in leerjaar zeven en acht op het advies 
dat zal worden uitgebracht. Heeft een eerdere verwachting van de leerkracht over 
het meest geschikte niveau van voortgezet onderwijs invloed op de latere leer-
prestaties en vervolgadvies? Met andere woorden, anticiperen leerkrachten in leer-
jaar zeven en acht op het advies dat zal worden uitgebracht? 
We veronderstellen dat, als leerkrachten anticiperen op een bepaald type school, 
zij daarbij, evenals bij de cognitieve doelen, uitgaan van het beeld dat zij hebben 
van het sociale milieu, het thuisklimaat en de prestatiegeschiktheid van de leer-
ling. Het volgende punt is dan of er een relatie is tussen het type van voortgezet 
onderwijs dat de leerkracht voor een leerling geschikt vindt en de cognitieve 
onderwijsdoelen die een leerkracht bij een leerling nastreeft. 
De laatste vraag in hoofdstuk 6 betreft de werkwijze van leerkrachten: Is er een 
samenhang tussen de prestatieniveaus die leerkrachten bij hun leerlingen nastreven 
en de werkwijze van de leerkracht? Als we spreken van de werkwijze van de 
leerkracht, beperken we ons tot het onderscheid tussen een leerstof- of leerling-
gerichte werkwijze. Leerstofgerichtheid valt dikwijls samen met een klassikale 
werkwijze en een leerlinggerichte aanpak gaat in het algemeen samen met een 
gedifferentieerde en individuele wijze van lesgeven. Streven leerstofgerichte leer-
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krachten hogere of lagere prestatieniveaus na dan leerlinggerichte leerkrachten? 
De vraag die we onderzoeken, luidt: 
Wat is de relatie tussen de werkwijze van de leerkracht en de nagestreefde 
prestatieniveaus? 
Bij deze vraag moeten we twee opmerkingen maken. De eerste betreft leerkracht-
kenmerken. In het Amerikaanse onderzoek wordt gesuggereerd dat verschillen in 
persoonlijkheidskenmerken bijdragen aan de verklaring van leerkrachtverwachtin-
gen (Brophy, 1985). Wij kiezen niet voor een dergelijke aanpak omdat we veron-
derstellen dat leerkrachten een professionele opleiding krijgen en dat individuele 
persoonlijkheidskenmerken geen overheersende rol zullen spelen bij de uitoefening 
van hun beroep, uitzonderingen daar gelaten. Brophy meldt immers ook dat de 
meeste leerkrachten een tamelijk flexibele houding ten opzichte van hun leerlingen 
vertonen. Anders ligt het met verschillen in taakopvatting. Op grond van profes-
sionele inzichten kunnen leerkrachten verschillende taakopvattingen hebben die 
resulteren in een leerstof- of leerlinggerichte werkwijze en van invloed zijn op de 
doelen die zij bij de leerlingen willen bereiken. 
Verder meldt Jungbluth (1985) dat politieke voorkeur een goede voorspeller is van 
de prestatieniveaus die leerkrachten bij hun leerlingen nastreven. Wat zegt een 
dergelijke voorspeller ons? In dit verband denken we aan het onderzoek van 
Blankcrtz (1973) naar normatieve pedagogiek. Blankertz spreekt van normatieve 
pedagogiek wanneer men uitgaat van levensbeschouwelijke overtuigingen en begin-
selen om pedagogische en didactische principes vast te stellen. In een vergelijken-
de studie naar de piëtistische en filantropische pedagogiek aan het einde van de 
18e eeuw, toont hij aan hoe verschillende levensbeschouwelijke beginselen tot 
éénzelfde onderwijspraktijk kunnen leiden, namelijk het onderricht van nuttige 
kennis en vaardigheden. De filantropische pedagogiek ging uit van normen die 
strikt aan de ideeën van de Verlichting beantwoorden, de godsdienstige opvoeding 
bestond vooral uit het moraliseren over God, Deugd en Onsterfelijkheid. De piëtis-
tische pedagogiek werd afgeleid uit theologische stellingen over de erfzonde en 
normen voor arbeid. Beide richtingen kwamen tot dezelfde gevolgtrekking: een op 
beroepsuitoefening gericht onderwijs, dat vooral tegemoet kwam aan sociale en 
economische eisen van die tijd, namelijk de behoefte aan geschoolde arbeidskrach-
ten in een opkomende kapitalistische samenleving. 
Wat we met dit voorbeeld willen zeggen is dat verschillen in politieke voorkeur, 
evenals verschillen in levensbeschouwelijke opvatting, niet noodzakelijkerwijs 
hoeven te leiden tot verschillen in taakopvatting of nagestreefde prestatieniveaus. 
Jungbluth heeft zelf ook zijn twijfels of dit resultaat de werkeUjkheid juist 
weergeeft en in welk referentiekader dit resultaat zou passen (pag. 117 en pag. 
111). 
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Een tweede opmerking van geheel andere aard, betreft de vraag of leerkrachten 
niet alleen verschillende doelen nastreven, afhankelijk van leerlingbeelden, maar of 
er verschillen zijn tussen leerkrachten in streefdoelen voor de gehele klas. Hante-
ren leerkrachten minimale doelen die zij bij alle leerlingen in de klas willen 
bereiken en leidt dit tot hogere leerprestaties? Zijn hoge streefdoelen een vorm 
van leerkrachteffectiviteit? In paragraaf 1.3 komen we terug op streefdoelen als 
middel tot school- en leerkrachteffectiviteit. 
Van nagestreefde prestatieniveaus naar leerprestaties en advies 
De crux van ons onderzoek is de vraag of er milieu-specifieke verschillen in de 
nagestreefde prestatieniveaus zijn, die invloed hebben op leerprestaties en het ad-
vies. Verdwijnt de in de eerste vraagstelling (paragraaf 1.1.3) bedoelde directe 
relatie tussen het sociaal milieu en het advies als de leerkrachtverwachtingen in 
beschouwing worden genomen? Wij veronderstellen dat sociaal milieu en intel-
ligentie niet alleen een directe invloed hebben op de leerprestaties en het advies, 
maar dat binnen het onderwijs sociaal milieu en intelligentie de leerprestaties en 
het vervolgadvies via het leerlingbeeld en nagestreefde prestatieniveaus beïnvloe-
den. In dit onderzoek willen we nagaan of leerlingbeelden en nagestreefde presta-
tieniveaus bijdragen aan de verklaring van ongelijke kansen in het onderwijs. De 
vraag die we in hoofdstuk 7 zullen onderzoeken, luidt: 
Wat is de betekenis van de nagestreefde prestatieniveaus voor leerprestaties in 
leerjaar zeven en acht en voor het vervolgadvies? 
Zoals we in paragraaf 1.1.3 al hebben aangegeven is deze vraag de kern van het 
onderzoek. In de vraagstelling van hoofdstuk 7 zullen alle elementen die in fig. A 
op leerlingniveau zijn aangegeven een rol spelen: de achtergrondkenmerken van de 
leerling (sociaal milieu en intelligentie), de beginprestaties, de leerkrachtverwach-
tingen (het leerlingbeeld en de streefdoelen), de leerprestatie op een later meet-
moment en het advies. De wijze waarop deze vraag wordt beantwoord zal afhan-
kelijk zijn van de resultaten van de voorafgaande hoofdstukken. 
1.3 School- en leerkrachteffectiviteit 
1.3.1 School- en leerkrachteffectiviteit en ongelijke onderwijskansen 
Deze paragraaf gaat over ongelijke onderwijskansen door verschillen tussen scho-
len en leerkrachten. Wat heeft school- en leerkrachteffectiviteit te maken met 
ongelijke onderwijskansen? Om deze vraag te beantwoorden moeten we eerst vast-
stellen wat we verstaan onder schooleffectiviteit. In de literatuur over schoolef-
fectiviteit worden verschillende termen gebruikt: effecten van scholing; schoolef-
fecten en schooleffectiviteit. De begrippen worden dikwijls afwisselend gebruikt. 
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Wij verstaan onder 'effecten van scholing' het resultaat van ervaringen en leer-
processen door gericht onderwijs. Het gaat om het verschil tussen het effect van 
wel of niet naar school gaan en omvat alle effecten die te maken hebben met 
systematisch onderwijs. In de onderzoekspraktijk ligt het accent op verschillen 
tussen scholen die leiden tot verschillen in onderwijsresultaten. Schooleffecten 
zijn de gemiddelde resultaten die scholen bij hun leerlingen of groepen van leer-
lingen weten te bereiken. Coleman (1966) en Jencks (1972) constateerden dat 
leerlingkenmerken als herkomstmilieu en intelligentie de belangrijkste factoren zijn 
die leerprestaties verklaren en dat de rol van de school daarbij gering is: school-
effecten zijn volgens Coleman en Jencks in feite leerlingeffecten en verschillen 
tussen scholen zijn verschillen tussen individuele leerlingen. Daarom wordt er 
onderscheid gemaakt tussen schooleffecten, die door leerlingkenmerken kunnen 
worden verklaard, en schooleffecten die aan specifieke verschillen tussen scholen 
kunnen worden toegeschreven onder constanthouding van verschillen tussen leer-
lingen. Schooleffectiviteit is dan de mate waarin scholen, rekening houdend met de 
achtergrond van leerlingen, vergeleken met andere scholen betere resultaten bij 
hun leerlingen weten te bereiken. Bijvoorbeeld, als twee identieke leerlingen naar 
twee verschillende scholen gaan en de resultaten van die twee leerlingen zijn 
verschillend, dan kunnen we spreken van meer of minder effectieve scholen. De-
zelfde redenering geldt voor leerkrachten en leerkrachteffectiviteit. Leerkrachten 
die bij 'vergelijkbare' leerlingen hogere resultaten weten te bereiken bij hun 
leerlingen, zijn effectiever dan hun collega's. En met vergelijkbare leerlingen 
bedoelen we dan leerlingen met dezelfde sociale herkomst en intelligentie, omdat 
dit de belangrijkste individuele kenmerken zijn die leerprestaties beïnvloeden. 
Voor het probleem van ongelijke onderwijskansen betekent dit dat verschillen in 
effectiviteit tussen scholen en leerkrachten voor vergelijkbare leerlingen kunnen 
leiden tot verschillen in leerprestaties en daarmee in onderwijskansen. 
Welke verschillen tussen scholen leiden tot verschillen in leerprestaties, nadat er 
rekening is gehouden met verschillen tussen leerlingen? Welke schoolkenmerken 
verklaren de effectiviteit van scholen? Het schooleffectiviteitsonderzoek komt 
voort uit pogingen om de conclusies van Coleman (1966) en Jencks (1972) te weer-
leggen. In het begin van dit hoofdstuk hebben we het effectiviteitsonderzoek een 
brede benadering van het probleem van verschillen in leerprestaties genoemd. Het 
is in die zin een brede benadering dat het probleem uit diverse invalshoeken 
wordt benaderd, zowel leerlingkenmerken als leerkracht- en schoolkenmerken 
worden in het onderzoek betrokken. Om een paar voorbeelden te noemen: op leer-
lingniveau de achtergrond van de leerling; op schoolniveau: de kwaliteit van het 
instructieproces, instructiemethoden, onderwijsvernieuwing, institutionele en orga-
nisatorische kenmerken en op macroniveau het onderwijsvoorrangsbeleid. Dit 
betekent echter niet dat het effectiviteitsonderzoek op een algemene theorie 
berust; niets is minder waar, de theorievorming in het schooleffectiviteitsonder-
zoek staat nog in de kinderschoenen. De stand van zaken is dat we slechts be-
schikken over tamelijk vage en brede theoretisch concepten over schooleffecti-
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viteit. Na een aanvankelijk optimisme over institutionele en organisatorische 
schoolkenmerken die verschillen tussen scholen zouden kunnen verklaren, wordt 
het steeds duidelijker dat, naarmate er uit onderzoek meer bekend is over de 
samenhang tussen schoolkenmerken en leerprestaties, er minder empirische onder-
steuning is voor de verklaring van schooleffectiviteit. Het is wel mogelijk om 
effectieve scholen van niet-effectieve scholen te onderscheiden, maar het is niet 
duidelijk waarom bepaalde schoolkenmerken nu eens wel en een andere keer niet 
bijdragen tot schooleffectiviteit. Er kunnen verschillende dingen aan de hand zijn. 
De veronderstelde causale relaties tussen schoolkenmerken en leerlingprestaties 
waren onjuist of de veronderstelde relaties zijn niet goed gemeten. Het eerste 
betekent dat verdere analyse van de theoretische concepten en relaties nodig is. 
Het is even zo goed mogelijk dat de gebruikte onderzoeksmethoden niet adequaat 
waren. Veel van de kritiek op het schooleffectiviteitsonderzoek komt ook uit de 
methodologische hoek. We zullen in deze paragraaf op beide aspecten ingaan. We 
bespreken eerst het onderzoek naar schooleffecten, waarvan het onderzoek van 
Coleman (1966) het bekendste voorbeeld is en daarna het onderzoek naar school-
effectiviteit waarin processen binnen de school worden onderzocht. 
1.3.2 Onderzoek naar schooleffecten 
Het input-output onderzoek 
De aandacht voor ongelijke kansen in het onderwijs in de zestiger jaren leidde 
niet alleen tot compensatieprogramma's voor leerlingen uit achterstandsgroepen, 
maar ook tot onderzoek naar de invloed van de scholen op schoolsucces. Het 
onderzoek naar determinanten van schoolsucces, zoals dat van Coleman, wordt 
gekarakteriseerd als input-output onderzoek, omdat in dit onderzoek de relatie 
centraal staat tussen hetgeen de school binnenkomt, zoals leerlingen, leerkrachten 
en materiële investeringen en het resultaat daarvan in de vorm van leerprestaties. 
De nadruk bij de input-output benadering ligt op objectief meetbare kenmerken 
van de leerlingen, leerkrachten en scholen. Gezien de grote financiële investerin-
gen in het onderwijs als gevolg van het streven naar gelijke kansen, zoals in de 
compensatieprogramma's, is het niet verwonderlijk dat ook in het onderzoek naar 
effecten van scholen werd uitgegaan van een economische benadering. Verschillen 
in materiële aspecten van de mput waren bijvoorbeeld de uitgaven per leerling, de 
omvang van de schoolleiding, de beloning van de leerkrachten en de bekostiging 
van het onderwijs. De conclusie van het Coleman onderzoek was dat de school 
geen grote invloed kan uitoefenen op verschillen in leerprestaties. Coleman (1972) 
verklaarde dat: 'Most of the inequaüty of opportunity originates at home ...' Na 
de publicatie van het Coleman onderzoek hebben ook andere onderzoekers gepro-
beerd een verband te vinden tussen input en output van scholen, zie bijvoorbeeld 
het literatuuroverzicht van input - output onderzoek van Averch, Carroll, Donald-
son, Kiesling & Pincus (1974). Evenals uit de heranalyses van het Coleman onder-
32 
zoek door Jencks (1972), blijkt uit geen van deze studies dat er een consistente 
samenhang is tussen bronnen, zoals de input wordt genoemd, en leerlingresultaten. 
De consequentie van de economische benadering van schooleffecten was dat in het 
onderzoek geen aandacht werd geschonken aan hetgeen zich binnen de school af-
speelt. De manier waarop binnen de scholen met de leerlingen wordt omgegaan, 
het onderwijsleerproces, bleef m het input-output onderzoek een gesloten boek. 
Naast methodologische bezwaren tegen het input-output onderzoek, was de voor-
naamste kritiek dat een theoretische onderbouwing van de resultaten ontbrak en 
er geen verklarend model was. De resultaten van het Coleman onderzoek zijn in 
later onderzoek echter nooit betwist. Ook uit andere studies blijkt steeds weer 
dat leerlingkenmerken als sociale herkomst en intelligentie de belangrijkste facto-
ren zijn die leerprestaties beïnvloeden. Onderzoekers richtten aanvankelijk hun 
aandacht dan ook op het verband tussen individuele kenmerken en schoolloopbaan. 
Deze benadering wordt de individualistische of de status attainment benadering 
genoemd. Recente ontwikkelingen in het schooleffectiviteitsonderzoek worden 
aangeduid met 'educational productivity research' (Walberg, 1983; Fraser, Walberg, 
Welch & Hattie, 1987; Fraser, 1989). Het doel van dit onderzoek is factoren te 
identificeren die leerprestaties voorspellen en die leiden tot verbetering van leer-
prestaties. In dit onderzoek worden via meta-analyses op duizenden afzonderlijke 
onderzoeken, de resultaten van instructie- en schooleffectiviteit samengebracht. 
Het schoolloopbaanonderzoek 
Het schoolloopbaanonderzoek onderscheidt zich van het input-output onderzoek 
door het inzicht dat wat zich binnen de school afspeelt, een rol speelt bij het 
bereiken van leerprestaties. Het schoolloopbaanonderzoek verschilt van het effecti-
viteitsonderzoek omdat schoolkenmerken, ook vanuit methodologisch oogpunt, 
worden opgevat als contextkenmerken van de individuele leerling en niet als 
kenmerken van sociale eenheden die ieder hun eigen (normatieve) structuur en 
procedures hebben. Scholen worden niet gezien als individuele scholen, maar als 
het schoolsysteem (Kreft, 1987). In het schoolloopbaanonderzoek is veelal gebruik 
gemaakt van modellen die ontleend werden aan het Wisconsin model, dat werd 
geïntroduceerd door Blau & Duncan (1967). Blau en Duncan toonden aan hoe het 
onderwijs een belangrijke rol speelt bij sociale mobiliteit. Voor een bespreking 
van de invloed die het Wisconsin model heeft gehad op het schoolloopbaanonder-
zoek, met name het recente schoolloopbaanonderzoek in Nederland (Meijnen, 1977; 
Dronkers & Saris, 1981; Tesser, 1984) verwijzen we naar Kreft (1987). Het indivi-
duele schoolloopbaanonderzoek is voor het schooleffectiviteitsonderzoek van belang 
omdat binnen deze onderzoekstraditie aandacht is voor verklarende modellen 
waarin naast individuele kenmerken ook processen binnen de school zijn opgeno-
men. Daarnaast geldt dat het schoolloopbaanonderzoek heeft geleid tot de ontwik-
keling van modellen die, vergeleken met het input-output onderzoek, met verfijnde 
multi-variate analysetechnieken konden worden onderzocht. Een ander verschil 
tussen schoolloopbaanonderzoek en schooleffectiviteitsonderzoek is dat in het eerst 
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genoemde onderzoek een ontwikkeling in de tijd wordt nagegaan en dat in het 
schooleffectiviteitsonderzoek het ook om een momentopname kan gaan. 
1.3.3 Onderzoek naar schooleffectiviteit 
In de zeventiger jaren komt het zogenaamde tweede generatie onderzoek naar 
schooleffectiviteit op gang, waarin de processen binnen de school centraal staan. 
Bij de omschrijving van kenmerken waarvan men veronderstelt dat ze gerelateerd 
zijn aan effectiviteit, gaat het begrip 'schoolklimaat' een belangrijke rol spelen. 
Schoolklimaat blijkt een wijd begrip te zijn dat op vele manieren kan worden ge-
bruikt. Zowel de sociale samenstelling van de schoolpopulatie als persoonlijkheids-
kenmerken van leerlingen of kenmerken van de schoolorganisatie worden met 
schoolklimaat aangeduid (Brookover et al. 1978). Brookover zelf omschrijft het 
schoolklimaat als normen en verwachtingen van het sociale systeem zoals ze door 
de leden van een groep worden ervaren. Er zijn uitvoerige reviews over school-
klimaat en andere effectiviteitskenmerken. De meest geciteerde zijn die van 
Anderson (1982), Rutter (1983), Purkey & Smith (1983) en Reynolds (1985). Het 
uitvoerigste review over schoolklimaat is van Anderson (1982). Zij geeft een 
taxonomie van begrippen die met schoolklimaat zijn verwant en baseert zich bij 
haar indeling op meer dan 200 referenties. Op grond van haar bevindingen postu-
leert Anderson een interactief model waarin relaties worden weergegeven tussen 
omgevingsdimensies die samen het schoolklimaat vormen. De omgevingsdimensies 
zijn: 
ecologie, bestaande uit fysieke en materiële aspecten van de omgeving, 
zoals bijvoorbeeld Coleman ze heeft gemeten; 
milieu, personen en groepen met bepaalde kenmerken zoaL· leeftijd, sexe, 
intelligentie en sociale achtergrond; 
sociaal systeem, het patroon tussen relaties en groepen; 
cultuur, normen en waarden van leerlingen en leerkrachten en de organisa-
tiestructuur. 
Het review van Purkey & Smith (1983) verschilt van de andere overzichten omdat 
het een kritischer kijk geeft op het effectiviteitsonderzoek. Deze auteurs zien een 
groeiende aandacht voor procesvariabelen en wijzen erop dat dit de waarde van 
eerder onderzoek naar bronnen en facihteiten niet vermindert, maar dat de reeds 
opgedane kennis over schoolkenmerken wordt aangevuld. Andere reviews overzien-
de, komen Purkey & Smith tot de conclusie dat de vijf kenmerken van een effec-
tieve school van Edmonds (1979) de beste samenvatting geven van de vele ken-
merken die in de literatuur over schooleffectiviteit worden beschreven. Hetgeen 
niet hetzelfde is als consistente empirische evidentie voor de genoemde effec-
tiviteitskenmerken (pag. 430). De gouden regels van Edmonds, die ook in het 
Nederlandse onderzoek naar schooleffectiviteit veel worden genoemd, zijn: 
Sterk onderwijskundig leiderschap. 
Hoge verwachtingen van de prestaties van de leerlingen. 
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Een ordelijk schoolklimaat dat leren bevordert. 
Nadruk op het leren van basisvaardigheden. 
Regelmatige controle van de leervorderingen. 
Het overzicht van Purkey & Smith is interessant, omdat de auteurs een indeling 
maken van het onderzoek naar schooleffectiviteit aan de hand van de opzet en 
methoden die zijn gebruikt. Purkey & Smith bespreken outlier studies, case stu-
dies, programma-evaluaties en overige onderzoeken. Bij gebrek aan een duideUjke 
theoretische basis voor het effectiviteitsonderzoek, gaan de opzet en de methoden 
een belangrijke rol spelen in de verklaring van de gevonden resultaten. We geven 
in het kort weer wat de verschillende studies inhouden en wat de voornaamste 
kritiek van Purkey & Smith is op deze studies. 
Outlier studies en case studies. In outlier studies worden twee typen scholen 
vergeleken: statistisch zeer effectieve scholen (positieve uitschieters) en statis-
tisch zeer ineffectieve scholen (negatieve uitschieters). Statistisch effectief of 
ineffectief wil hier zeggen dat als men een onderscheid maakt tussen de scholen 
in effectiviteit, er niet wordt uitgegaan van de werkelijke prestaties van de 
leerlingen, maar dat er rekening wordt gehouden met de sociaal-economische 
samenstelling van de schoolpopulatie. Het verschil tussen de prestaties die men 
mag verwachten, gezien de achtergrond van de leerlingen en de werkelijke presta-
ties, geeft aan of een school meer of minder effectief is. De onderzoeker selec-
teert de meest positieve en de meest negatieve scholen en bestudeert vervolgens 
de kenmerken van deze scholen. Purkey en Smith hebben zeven outlier studies 
nader bekeken. Hun voornaamste kritiek, die eveneens geldt voor de case studies 
die zij hebben bestudeerd, is: 
Het aantal scholen in de studies, variërend van twee tot twaalf scholen, is 
te klein. 
De sociale herkomst van de leerlingen is in sommige studies niet goed 
gemeten, zodat de statistische effectiviteit niet juist is. 
Voor de selectie van de scholen wordt gekeken naar gemiddelde leerpresta-
ties van scholen, met als gevolg dat verschillen in leerprestaties van 
bepaalde groepen leerlingen niet worden herkend. Het is mogelijk dat een 
school juist effectief is voor kinderen uit het lage sociale milieu en niet 
voor kinderen uit hogere milieus. 
Programma-evaluaties. De derde categorie effectiviteitsonderzoek betreft de evalu-
atie van onderwijsprogramma's. Deze studies zijn groter van opzet en de toegepas-
te methoden zijn volgens Purkey en Smith beter. De resultaten van programma-
evaluaties vertonen grote overeenkomst met de resultaten van outlier en case 
studies: De meeste scholen met effectieve programma's worden gekarakteriseerd 
door hoge normen en verwachtingen van de staf, de school wordt goed geleid door 
het schoolhoofd, er worden duideUjke doelen gesteld en de sfeer in de school 
wordt gekenmerkt door orde. 
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Overige studies. Verder hebben Purkey en Smith nog gekeken naar twee typen 
studies die verwant zijn aan het schooleffectiviteitsonderzoek. De eerste is de 
studie van Coleman, Hoffer en Kilgore (1981), waarin 'public' en 'private' scholen 
voor voortgezet onderwijs worden vergeleken. Privé scholen bleken meer kenmer-
ken te hebben van effectieve scholen dan openbare scholen: er worden hogere 
eisen gesteld aan de leerlingen, er wordt meer huiswerk gegeven en er worden 
strakkere regels gehanteerd dan op de openbare scholen. In later onderzoek van 
Coleman e.a. (1982a en 1982b) wordt ook aangetoond dat de leerprestaties op de 
privé scholen hoger zijn. Kritiek op dit onderzoek, onder andere van Kreft (1987), 
is dat niet kan worden vastgesteld of de gemeten verschillen in schoolklimaat en 
leerprestaties tussen openbare en privé scholen moeten worden toegeschreven aan 
verschillen in samenstelling van de leerlingpopulatie, die het schoolklimaat be-
ïnvloeden en daarmee de leerlingprestaties. Het tweede onderzoek in deze groep is 
een studie naar verschillen tussen veilige en onveilige scholen, in de zin van 
weinig of veel geweld en criminaliteit onder de leerlingen. De kenmerken van 
veilige scholen bleken grote overeenkomst te vertonen met kenmerken van effec-
tieve scholen. 
Purkey en Smith komen tot de conclusie dat, hoewel er verschillende onderzoeks-
methoden zijn gebruikt en ondanks hun kritiek op sommige methoden, een effec-
tieve school kan worden herkend aan het klimaat en de cultuur van de school. Zij 
beschrijven de school als 'nested layers', waarvan de buitenste laag die bestaat uit 
de organisatie en de structuur van de school, een voorwaarde vormt voor de 
binnenste laag, dat wil zeggen de processen die zich binnen de school afspelen. 
Purkey en Smith geven op hun beurt ook een portret van een effectieve school, 
maar zij werken niet verder uit hoe de verschillende lagen of niveaus binnen de 
school op adequate wijze kunnen worden geanalyseerd. Wel geven zij, zoals in 
veel Amerikaans onderzoek voorkomt, strategieën om ineffectieve scholen te 
veranderen in effectieve scholen. Men beoogt volgens het Research Development 
Diffusion Model, kennis over kenmerken van effectieve scholen over te dragen en 
te implementeren op minder effectieve scholen en daarmee de kwaliteit van het 
onderwijs te verbeteren. De resultaten van de toepassing van het RDD-model zijn 
wisselend en in de tijd weinig stabiel. In het kader van ons onderzoek kijken we 
eerst naar de algemene kritiek op het onderzoek naar schooleffectiviteit en de 
recente ontwikkelingen, waaronder die in Nederland. 
1.3.4 Algemene kritiek op het onderzoek naar schooleffectiviteit 
In paragraaf 1.3.3 is reeds de kritiek van Purkey en Smith op de diverse methoden 
van onderzoek aan de orde geweest. In deze paragraaf gaan we in op kritiek van 
algemene aard op conceptuele en methodologische tekortkomingen. Op grond van 
literatuur stelt Rowan (1983) vast dat onderzoek naar schooleffectiviteit met de 
volgende problemen kampt: conceptuele problemen zoals de definiëring van effecti-
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viteitsmaten, de onderzoeksopzet en de globale vergelijking van schoolgemiddelden. 
De kritiek berust op het volgende: 
Conceptuele problemen 
Effectiviteitsmaten. De gehanteerde definitie van schooleffectiviteit slaat in de 
meeste gevallen alleen op de resultaten van leerlingen op gestandaardiseerde 
testen voor cognitieve leerprestaties (Gray, 1981; Rowan, 1983). Deze benadering 
gaat voorbij aan het feit dat er binnen de school ook andere doelen worden 
nagestreefd zoals sociaal-emotionele doelen. Schooleffectiviteit wordt bij deze 
benadering teruggebracht tot cognitieve leerprestaties. Maar ook de definiëring 
van effectiviteit als cognitieve leeruitkomsten levert problemen. Er worden alter-
natieve technieken gebruikt om leerprestaties vast te stellen, zoals absolute maten 
in de zin van de proportie leerlingen van een school die boven of onder een 
landelijk gemiddelde scoren; en verschilscores tussen de absolute scores en de 
verwachte score wanneer er rekening is gehouden met demografische of achter-
standsfactoren; een derde maat is de stabiliteit van testscores in opeenvolgende 
leerjaren van een school. De verschillende methodes om effectiviteit te meten 
correleren laag met elkaar; dit betekent dat scholen afhankelijk van de definiëring 
van effectiviteit als effectief of ineffectief worden bestempeld. Madaus, Keüaghan, 
Rakow & King (1979) pleiten voor het gebruik van tests die ontworpen zijn om 
de kennis die in een bepaalde cursus wordt aangeleerd, te meten. Curriculum- of 
doelstellinggebonden tests zijn gevoeliger instrumenten om effectiviteit te meten 
dan algemene niveau tests. Bosker & Scheerens (1989) maken verschil tussen 
leerresultaten en bereikt onderwijsniveau als criterium voor effectiviteit. Leer-
prestaties als effectiviteitsmaat zeggen meer over de kwaliteit van het onderwijs, 
terwijl het bereikte onderwijsniveau in de vorm van het advies voor voortgezet 
onderwijs of het behaalde diploma aanduidingen zijn voor de opbrengst van on-
derwijs in economische zin. 
Onderzoeksopzetten 
Onderzoeksopzetten die uitgaan van contrastgroepen, zoals de outliers studies, 
laten zien dat bepaalde schoolkenmerken samenhangen met effectiviteit, maar 
leveren geen verklaringen voor de gevonden relaties. In dit onderzoeksmodel wordt 
steeds de afzonderlijke bijdrage van de schoolkenmerken getest. Dit leidt tot 
resultaten van twijfelachtig allooi, er kunnen geen uitspraken worden gedaan over 
de grootte van de effecten in relatie tot andere relevante variabelen. Daarnaast 
ontbreekt in veel studies een controle voor demografische factoren en eerdere 
leerprestaties. Demografische factoren, schoolklimaat en leerprestaties correleren 
hoog met elkaar. Wanneer hier geen rekening mee wordt gehouden, is het niet 
duidelijk of de gevonden relaties juist zijn, of het resultaat zijn van een onjuiste 
modelspecificatie. Ook wordt in het effectiviteitsonderzoek dikwijls nagelaten de 
sociaal-economische status van leerlingen goed te meten (Ralph & Fennessey, 
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1983). Wat modelspecificatie betreft, zowel in outlier studies als in cross-sectio-
nele onderzoeksopzetten, wordt weinig aandacht geschonken aan de ordening van 
de variabelen naar oorzaak en gevolg en naar tijd. Zijn, bijvoorbeeld, hoge leer-
krachtverwachtingen het gevolg of de oorzaak van hoge leerprestaties? Dit is 
zowel een conceptueel als een methodologisch probleem. Om deze valkuilen te 
vermijden bepleit Rowan (1983) het gebruik van longitudinale data en statistische 
technieken, zoals LISREL, waarmee theoretische veronderstellingen over causaliteit 
kunnen worden getoetst. 
De globale vergelijking van schoolgemiddelden 
In de eerste plaats is er de vraag of men de resultaten van het effectiviteitson-
derzoek mag generahseren naar andere scholen. De outUer studies zijn gebaseerd 
op geselecteerde scholen, terwijl het grootste deel van de scholen buiten het 
criterium van positieve of negatieve effectiviteit valt. De tweede vraag is of door 
de aandacht voor gemiddelde schoolkenmerken en schoolprestaties de school niet 
als een 'black box1 wordt behandeld. De verschillen binnen de school tussen 
leerkrachten en groepen leerlingen komen niet aan de orde. Volgens Rowan (1983) 
moet effectiviteitsonderzoek in het klaslokaal beginnen, omdat er meer variatie is 
in leerprestaties binnen scholen dan tussen scholen. 
Tot zover de kritiek op het effectiviteitsonderzoek in het begin van de tachtiger 
jaren. In die tijd is ook in Nederland het onderzoek naar effectiviteit op gang 
gekomen. Het onderzoek in ons land heeft al snel aansluiting gevonden bij de 
nieuwe ontwikkelingen van onderzoeksmodellen in het buitenland. In paragraaf 
1.3.5 bespreken we het Nederlandse onderzoek en in paragraaf 1.3.6 de laatste 
ontwikkelingen in het onderzoek. 
1.3.5 Onderzoek naar schooleffectiviteit ín Nederland 
In divers Nederlands onderzoek naar schooleffectiviteit in de periode van 1985 tot 
1988 wordt de samenhang tussen schoolkenmerken, zoals die van het vijf facto-
renmodel, en effectiviteit van scholen onderzocht (Van Marwijk Kooij, 1984; 
Meijnen, 1984; Tesser, 1986; Bosker & Hofman, 1987; Brandsma & Stoel, 1987; 
Vermeulen, 1987). In deze studies worden als maat voor effectiviteit scores op 
gestandaardiseerde toetsen, examenresultaten, bereikt onderwijsniveau of affectieve 
uitkomsten gebruikt. De gegevens voor de verklarende variabelen zijn meestal ver-
zameld met vragenlijsten en de meest gebruikte analysetechnieken zijn correlaties, 
regressie-analyses en variantie-analyse en multi-level analyse. Hoewel uit afzon-
derlijke studies een positief verband tussen één of meer schoolkenmerken en 
effectiviteit naar voren komt, kan er niet gesproken worden van een algemene 
ondersteuning van het vijf factorenmodel. De gevonden resultaten in de diverse 
studies zijn aan elkaar tegengesteld. Behalve voor 'nadruk op basisvaardigheden', 
38 
blijkt dat schoolkenmerken als schoolklimaat, onderwijskundig leiderschap, orde en 
discipline in de school, hoge verwachtingen, wijze van instructie en prestatiege-
richtheid, afhankelijk van het onderzoek een positieve of een negatieve samenhang 
hebben met effectiviteit. Het opzet van de Nederlandse onderzoeken is een ge-
trouwe weergave van de Amerikaanse ideeën over schooleffectiviteit. Of de 'te-
leurstellende' resultaten nu moeten worden toegeschreven aan verschillen tussen 
de Nederlandse onderwijssituatie en de Amerikaanse, bijvoorbeeld minder grote 
verschillen in sociale ongelijkheid en onderwijsongelijkheid in Nederland dan in de 
Verenigde Staten, of aan het gebruikte conceptuele model, is niet vast te stellen. 
In ieder geval hebben deze studies geleid tot het inzicht dat zowel bezinning op 
de theoretische concepten als op de gebruikte onderzoeksmethoden noodzakelijk is, 
omdat de kennis over de oorzaken van schooleffectiviteit nog vele lacunes ver-
toont. 
1.3.6 Recente ontwikkelingen in het onderzoek naar schooleffectiviteit 
Theorievorming 
Wellicht worden de recente ontwikkelingen in het onderzoek naar schooleffectivi-
teit in de toekomst aangeduid als het derde generatie onderzoek. Na de aanvanke-
lijke euforie 'dat de school er toe doet' en de daarop volgende constatering 'maar 
we weten niet hoe', moeten de theoretische en methodologische bakens worden 
verzet, zonder dat de reeds verkregen kennis overboord wordt gegooid. Omdat ook 
uit de afzonderlijke Nederlandse studies blijkt dat scholen er iets toe doen, 
veronderstelt Creemers (1987) dat de elkaar tegensprekende resultaten moeten 
worden verklaard door contextuele mechanismen van het Nederlandse onderwijs-
systeem. Creemers bepleit theorievorming waarin kenmerken van de school- en 
klasorganisatie die doorwerken in de onderwijsleersituatie en daarmee het leer-
kracht- en leerlingengedrag beïnvloeden, zijn opgenomen. De relaties tussen de 
organisatie en structuur van het curriculum, de onderwijsmethode in de klas en de 
effectieve leertijd van de leerlingen zouden bijvoorbeeld moeten worden betrokken 
bij het effectiviteitsonderzoek. Vanuit het perspectief van contingentie tussen 
situationele of contextgebonden kenmerken en de effectiviteit van een school 
werken Scheerens & Creemers (1989) een model uit voor schooleffectiviteit. Het 
model is gebaseerd op de veronderstelling dat leerprestaties, behalve van individu-
ele kenmerken ook afhankelijk zijn van omgevingskenmerken, de klas en de 
school. Belangrijke kenmerken van de klas voor effectief onderwijs worden ont-
leend aan de studies van Walberg (1983) en Fraser, Walberg, Welch & Hattie 
(1987). Dit zijn onder andere: goed gestructureerde leertaken, het regelmatig 
vastleggen van de leervorderingen, de bestede leertijd, terugkoppeling van leerre-
sultaten en hoge leerkrachtverwachtingen. Kenmerken op schoolniveau hebben 
hoofdzakelijk betrekking op het management van de school en de faciliteiten in de 
school om leerresultaten te evalueren. Scheerens (1989) noemt als beperking van 
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de uitkomsten van de research-synthetische studies van Walberg en Fraser, dat er 
enkelvoudige correlaties worden gepresenteerd, waarbij het niet is uitgesloten dat 
een bepaalde correlatie vooral door een derde variabele wordt gedragen. Het 
probleem is dat afzonderlijke voorspellers van effectiviteit onderling gecorreleerd 
zullen zijn. Het model van Scheerens en Creemers veronderstelt relaties tussen 
verschillende niveaus in de school en sluit daarmee aan bij het multi-level onder-
zoek, dat inmiddels in het effectiviteitsonderzoek zijn intrede heeft gemaakt. In 
het model van Scheerens en Creemers zijn geen sociaal-psychologische kenmerken 
zoals het gepercipieerd schoolklimaat, maar feitelijke kenmerken van de structuur 
en de organisatie van de school en de klas opgenomen. 
Multi-level benadering van schooleffectiviteit 
Zoals in paragraaf 1.3.4 is beschreven, was het gebruik van schoolgemiddelden één 
van de voornaamste methodologische bezwaren tegen het effectiviteitsonderzoek. 
Aggregatie van gegevens naar schoolniveau leidt tot verlies van informatie van 
individuele gegevens. Wanneer leerkracht- en schoolkenmerken echter als context-
variabelen aan de leerlinggegevens worden toegevoegd, wordt er geen rekening 
gehouden met verschillen binnen klassen en scholen en is er in feite geen sprake 
van effectiviteitsonderzoek. Nieuw ontwikkelde statistische methodieken bieden nu 
de mogelijkheid om groepseffecten van individuele effecten te onderscheiden en 
daarbij rekening te houden met aanvangsverschillen tussen leerlingen. We zullen in 
dit onderzoek niet verder ingaan op het multi-level onderzoek, maar volstaan met 
verwijzing naar de onderzoekers die belangrijke bijdragen hebben geleverd aan de 
ontwikkeling van deze techniek: Goldstein (1984, 1987); Raudenbush & Bryk (1986); 
Aitkin & Longford (1986); Kreft & de Leeuw (1987). In Nederland hebben vooral 
Kreft, Van den Eeden en Bosker met diverse publicaties bekendheid gegeven aan 
de mogelijkheden van het multi-level onderzoek. In Nederland is in het huidige 
onderzoek naar schooleffectiviteit de multi-level benadering niet meer weg te 
denken. De verwachting is dat met de multi-level benadering verschillen tussen 
scholen beter kunnen worden vastgesteld. Voor de verklaring van effectiviteit zijn 
analysetechnieken echter niet voldoende, de noodzaak van een adequate theorie 
blijft. 
1.3.7 Vraagstellingen met betrekking tot school- en leerkrachteffectiviteit 
Schoolkenmerken in het onderzoek bij de scholen 
Hoewel verschillen tussen scholen in effectiviteitskenmerken buiten de centrale 
vraagstelling vallen van het leerlingenonderzoek over streefdoelen van leerkrach-
ten, hebben we in het scholenonderzoek met het oog op de selectie van scholen 
wel aandacht besteed aan effectiviteitskenmerken van scholen. In het volgende 
hoofdstuk over de opzet van het onderzoek wordt de selectie van de scholen 
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beschreven. Voor de beantwoording van de centrale vraagstelling hebben we 
ernaar gestreefd een groep onderzoeksscholen zodanig te selecteren dat: 
er een evenwichtige verdeling was van leerlingen uit verschillende sociaal-
economische milieus; 
er een goede verdeling was van scholen met gemiddeld hoge adviezen en 
met gemiddeld lage adviezen voor het voortgezet onderwijs. 
Aan de hand van de sociaal-economische samenstelling van de schoolpopulatie en 
de gemiddelde doorstroom naar het voortgezet onderwijs, konden we, binnen de 
beperkingen van het scholenonderzoek, nagaan of er sprake was van hoge of lage 
onderwijskansen voor leerlingen. Destijds, geïnspireerd door de stand van zaken in 
het Amerikaanse onderzoek naar schooleffectiviteit die we hierboven hebben 
beschreven, hebben we ook getracht effectieve en ineffectieve scholen te identifi-
ceren op grond van hun zogenoemde effectiviteitskenmerken. Naast schoolkenmer-
ken als de sociaal-economische samenstelling van de schoolpopulatie, de door-
stroom naar het voortgezet onderwijs, de levensbeschouwelijke richting van de 
school en de regio waar de school staat, zijn ook gegevens verzameld met betrek-
king tot het schoolklimaat en het onderwijsleerproces. De probleemstelling van het 
scholenonderzoek (hoofdstuk 4) luidde: Welke schoolkenmerken dragen bij aan de 
effectiviteit van de school? De doorstroom van de school naar het voortgezet 
onderwijs gold als effectiviteitsmaat. Voor de beantwoording van de probleem-
stelling zijn drie onderzoeksvragen geformuleerd: 
Hebben het schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces invloed op de effecti-
viteit van de betrokken scholen? 
Varieert de effectiviteit van de scholen met de richting en de regio van de 
scholen? 
Kunnen verschillen in effectiviteit die eventueel bestaan tussen scholen van 
verschillende levensbeschouwelijke richtingen en in verschillende regio's worden 
verklaard door verschillen in schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces? 
In hoofdstuk 4 worden de resultaten van het scholenonderzoek beschreven. Het 
scholenonderzoek dat voorafging aan het leerlingenonderzoek, is uitgevoerd bij de 
directies van de basisscholen. De verzamelde gegevens geven geen mogelijkheid 
voor het beantwoorden van vraagstellingen op multi-level niveau. De gemiddelden 
op schoolniveau waren het uitgangspunt van de analyses. Enige bescheidenheid ten 
aanzien van de mogelijkheden om op grond van deze gegevens vraagstellingen over 
schooleffectiviteit te beantwoorden, is dan ook op zijn plaats. 
School- en klaskenmerken in het leerlingenonderzoek 
Het onderzoek bij de leerlingen naar de effecten van leerlingbeelden en streefdoe-
len op leerprestaties en vervolgadvies vormen de kern van ons onderzoek. De 
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opzet van het onderzoek is erop gericht om die vragen in de eerste plaats te 
beantwoorden. De bij de leerlingen verzamelde gegevens zijn echter ook geschikt 
om, weliswaar in beperkte mate, multi-levelanalyses uit te voeren, waarbij het 
mogelijk is om schooleffecten van individuele effecten te onderscheiden. Als de 
leerlingen van de ene school beter presteren dan de leerlingen op een andere 
school, wil dat nog niet zeggen dat de eerste school beter of effectiever is dan 
de andere school. Het kan ook zijn dat er grote verschillen zijn in intelligentie of 
in sociale herkomst tussen de leerlingen van die twee scholen en dat daar de 
verklaring voor de verschillen tussen de scholen ligt. 
In het multilevel-onderzoek wordt eerst rekening gehouden met verschillen tussen 
de leerlingen. Daarna kan worden vastgesteld of er nog verschillen zijn tussen de 
leerprestaties van de leerlingen. Die verschillen zeggen iets over de kwahteit van 
het onderwijs dat op de scholen wordt gegeven. De vraag is dan of er school- of 
klaskenmerken zijn die de kwaliteit of de effectiviteit kunnen verklaren. In het 
multilevel-onderzoek worden dezelfde schoolkenmerken als in het scholenonderzoek 
onderzocht. 
In paragraaf 1.2.5 staan de belangrijkste vraagstellingen van ons onderzoek die 
betrekking hebben op de invloed van streefdoelen van leerkrachten voor individue-
le leerlingen op hun leerprestaties. Aansluitend bij het leerlingenonderzoek kunnen 
we deze vraagstellingen uitbreiden en proberen na te gaan of verschillen tussen 
leerkrachten bijdragen aan verschillen in leerprestaties. In paragraaf 1.2.5 hebben 
we vastgesteld dat in deze studie de werkwijze van de leerkracht het meest 
relevante leerkrachtkenmerk is dat van invloed kan zijn op de leerprestaties. Een 
leerlinggerichte werkwijze vraagt om een andere organisatie van het onderwijs 
dan een leerstofgerichte werkwijze. Hoewel het niet noodzakelijk is, gaat een 
leerstofgerichte werkwijze meestal samen met veel klassikale instructie en werken 
de leerlingen in het algemeen aan dezelfde leertaak. Een leerlinggerichte werkwij-
ze is niet zo eenvoudig te karakteriseren, ze wordt gekenmerkt door diverse 
vormen van differentiatie. Differentiatie kan betrekking hebben op de instructie, 
op de groepering van de leerlingen en ook op de leertaken. Allerlei toepassingen 
van gedifferentieerd onderwijs en ook combinaties met klassikaal onderwijs zijn 
mogelijk. De eerste onderzoeksvraag in hoofdstuk 8 is: 
Welke kenmerken van scholen en/of leerkrachten maken dat de ene school 
effectiever is dan de andere school? 
In het licht van onze onderzoeksvraag gaan we niet in op de invloed van diverse 
vormen van differentiatie op de leerprestaties, maar volstaan we met de vraag of 
de meer of minder klassikale werkwijze van de leerkracht van invloed is op de 
leerprestaties. We veronderstellen dat de werkwijze van de leerkracht, naast de 
leerlingkenmerken, kan bijdragen aan de verklaring van leerprestaties van alle 
leerlingen in een groep of klas. 
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Leerlingen uit lage sociale milieus hebben meestal lagere leerprestaties dan leer-
lingen uit hogere sociale milieus. De tweede vraag is of de invloed van leerling-
kenmerken op leerprestaties op alle scholen hetzelfde is. Zijn er scholen die de 
invloed van het sociale milieu op de leerprestaties weten te compenseren, bijvoor-
beeld omdat ze iets extra's voor die leerlingen doen waardoor de onderwijskansen 
van leerlingen toenemen. Een gelijksoortige vraag, die ons in het licht van dit 
onderzoek in het bijzonder interesseert, is of de invloed van streefdoelen op de 
leerprestaties voor de klassen verschillend is en of die verschillen samenhangen 
met kenmerken van de leerkracht of van de school. De twee laatste vragen die in 
deze studie worden onderzocht zijn: 
Zijn scholen differentieel effectief voor leerlingen uit lagere en hogere milieus? 
Zijn de relaties tussen de streefdoelen en de leerprestaties voor de klassen 
verschillend en kunnen die verschillen worden verklaard door de werkwijze van 
de leerkracht of door schoolkenmerken? 
1.4 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn drie verschillende invalshoeken voor ongelijke onderwijskan-
sen beschreven en is aangegeven welke verklaringen voor verschillen in leerpres-
taties als uitgangspunt hebben gediend bij de vraagstellingen van het leerlingenon-
derzoek. We zijn ingegaan op de ontwikkeling van diverse theorieën en onder-
zoeksmethoden. In de eerste benadering van ongelijke onderwijskansen beschrijven 
we het sociale herkomstmilieu en de intelligentie van kinderen als de belangrijkste 
factoren die de leerprestaties en het vervolgadvies beïnvloeden. Deze factoren 
hebben een directe invloed op de leerprestaties (paragraaf 1.1). We zijn in het 
bijzonder geïnteresseerd in de vraag of het sociale milieu behalve via de leerpres-
taties ook een directe relatie heeft met het advies voor voortgezet onderwijs dat 
aan het einde van de basisschool wordt gegeven. Vanuit de tweede invalshoek, 
theorieën over leerkrachtverwachtingen, veronderstellen we dat de sociale her-
komst en de intelligentie van de leerling, ook een indirecte invloed via milieu-
specifieke streefdoelen hebben op de leerprestaties en het vervolgadvies (paragraaf 
1.2). We denken dat het beeld dat de leerkracht heeft van de sociale herkomst en 
de intelligentie van de leerling van invloed is op de doelen die de leerkracht bij 
de leerling nastreeft. De centrale vraag van ons onderzoek is of de streefdoelen 
van leerkrachten voor individuele leerlingen leiden tot verschillen in leerprestaties 
en vervolgadviezen. Het onderzoek naar school- en leerkrachteffectiviteit vormt de 
derde invalshoek (paragraaf 1.3). Het onderzoek naar ongeüjke kansen voor leer-
lingen in de laatste twee leerjaren van het basisonderwijs, is voorafgegaan door 
een onderzoek bij de directies van ruim 300 basisscholen naar de samenhang 
tussen schoolkenmerken en de doorstroom naar het voortgezet onderwijs. Inzichten 
over effectieve schoolkenmerken gaven destijds aanleiding om in het scholenon-
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derzoek na te gaan welke leerkracht- en schoolkenmerken bijdragen aan de ver­
klaring van schooleffectiviteit. Dankzij de mogelijkheid voor een vervolgstudie (zie 
inleiding) kunnen recente ontwikkelingen in het effectiviteitsonderzoek worden 
toegepast op de gegevens van zowel het scholen- als het leerlingenonderzoek. We 
zetten de vraagstellingen van het scholenonderzoek, het leerlingenonderzoek en 
het multi-level onderzoek nog eens bij elkaar: 
Scholenonderzoek 
Hebben het schoolwerkklimaat en het onderwjsleerproces invloed op de effecti­
viteit van de betrokken scholen? 
Varieert de effectiviteit van de scholen met de richting en de regio van de 
scholen? 
Kunnen verschillen in effectiviteit die eventueel bestaan tussen scholen van 
verschillende levensbeschouwelijke richtingen en in verschillende regio's worden 
verklaard door verschillen in schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces? 
Leerlingenonderzoek 
Неф het sociale milieu, onafhankelijk van de leerprestaties, een directe relatie 
met het advies voor vervolgonderwijs? 
Hoe komen leerlingbeelden tot stand? 
Is er een relatie tussen leerlingbeelden en de prestatieniveaus die leerkrachten 
bij hun leerlingen nastreven? 
Wat is de relatie tussen de werkwijze van de leerkracht en de nagestreefde 
prestatieniveaus ? 
Wat is de betekenis van de nagestreefde prestatieniveaus voor leerprestaties in 
Ιεβήαατzeven en acht en voor het vervolgadvies? 
Multi-level onderzoek 
Welke kenmerken van scholen en/of leerkrachten maken dat de ene school 
effectiever is dan de andere school? 
Zijn scholen differentieel effectief voor leerlingen uit lagere en hogere milieus? 
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Zijn de relaties tussen de streefdoelen en de leerprestaties voor de klassen 
verschillend en kunnen die verschillen worden verklaard door de werkwijze van 
de leerkracht of door schoolkenmerken? 
De vraagstellingen van het leerlingenonderzoek met betrekking tot leerlingbeelden 
en prestatieniveaus geven de kern van ons onderzoek weer. Deze vraagstellingen 
veronderstellen een mechanisme dat zou kunnen verklaren hoe intelligentie en 
sociaal milieu niet alleen een directe invloed hebben op verschillen in leerpresta-
ties en onderwijskansen, maar ook een indirecte invloed hebben via leerlingbeelden 
en streefdoelen. Waar het om gaat is of de directe (en indirecte) effecten van 
sociaal milieu op het advies kunnen worden verklaard uit leerkrachtverwachtingen. 
Met de overige vraagstellingen willen we nagaan of leerkracht- en schoolken-





Het onderzoek naar ongelijke kansen voor leerlingen in het basisonderwijs door 
verschillen in milieu-specifieke streefdoelen bestaat uit een scholenonderzoek en 
een leerlingenonderzoek. In het multi-levelonderzoek zijn de gegevens van beide 
onderzoeken gebruikt. Dit hoofdstuk heeft betrekking op de opzet van het onder-
zoek. We laten de opeenvolgende keuzemomenten die geleid hebben tot de selectie 
van de scholen en de leerlingen voor het leerlingenonderzoek, de revue passeren, 
waarbij de geselecteerde scholen en leerlingen met de oorspronkelijke groep of 
niet-geselecteerde groep worden vergeleken. Eerst bespreken we de keuze van de 
selectiecriteria en de begrippen 'instroom' en 'doorstroom' die in dit onderzoek 
worden gebruikt. 
De samenstelling van de schoolpopulatie naar sociale achtergrondkenmerken noe-
men we de instroom van de school. De instroom is vastgesteld aan de hand van de 
leerlinggewichten zoals die door de directies van de scholen zijn opgegeven in de 
vragenlijst 'Schoolkenmerken', mei 1986. De instroom betreft alle leerlingen van 
een school die in mei 1986 de school bezochten. Het leerlinggewicht wordt bere-
kend volgens de richtlijnen van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen 
(1985). Het leerlinggewicht berust op de beroepenfactor waarbij verschillende 
sociale categorieën worden vermenigvuldigd met een factor die is gebaseerd op 
hun gemiddelde onderwijskansen. Het gaat om de volgende gewichten: Nederlandse 
arbeiderskinderen 1.25; schipperskinderen 1.40; woonwagenkinderen 1.70 en kinde-
ren uit culturele minderheidsgroepen 1.90. Kinderen die buiten deze categorieën 
vallen krijgen het gewicht 1.00. Elke school krijgt een score variërend van 
100-190. Een lage score betekent weinig of geen kansarme leerlingen, dat wil 
zeggen leerlingen uit een laag sociaal milieu. Een hoge score wil zeggen dat 
relatief veel leerlingen van de betrokken school door sociale factoren geringe 
onderwijskansen hebben. 
Onder doorstroom verstaan we het vertrek van leerlingen aan het einde van het 
basisonderwijs naar het voortgezet onderwijs. De doorstroom van de school is 
vastgesteld volgens de opgave in de vragenlijst 'Schoolkenmerken', mei 1986 van 
de aantallen leerlingen die in 1985 naar de verschillende types van voortgezet 
onderwijs gingen. Het gewicht dat aan elke brugklascategorie, lbo (527), mavo 
(532), mavo-havo (536), havo (539), havo-vwo (544) en vwo (544), wordt toege-
kend, is afgeleid van de tabel Toelating per standaardscore-interval' (Cito, 1984, 
pag. 7). De doorstroom van de school wordt uitgedrukt in een score die varieert 
van 527-544. Een score van 527 betekent dat alle leerlingen in 1985 naar het lager 
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beroepsonderwijs gingen en een score van 544 houdt in dat alle leerlingen van die 
school naar het vwo gingen. 
In het scholenonderzoek zijn de gegevens over de school, de leerkrachten en de 
leerlingen alleen bij de directies van de scholen verzameld. De gegevens over 
leerlingen in het scholenonderzoek, bijvoorbeeld de instroom en de doorstroom van 
de school, zijn geaggregeerd tot gemiddelden op schoolniveau. In het leerlingenon-
derzoek zijn gedurende twee jaar de leerlingen in leerjaar 7 en daarna in leerjaar 
8 gevolgd. De gegevens in het leerlingenonderzoek, zoals scores op schoolvorde-
ringentoetsen, zijn op leerlingniveau. 
In paragraaf 2.1 beschrijven we de steekproef van scholen in het scholenonder-
zoek en de selectie van scholen voor het leerlingenonderzoek. We gaan in op de 
representativiteit van het scholenonderzoek en de verdeling van de scholen in het 
leerlingenonderzoek. In paragraaf 2.2 worden de achtergrondkenmerken van de 
geselecteerde scholen besproken en vergeleken met de oorspronkelijke steekproef. 
Paragraaf 2.3 gaat over de dataverzameling. Er wordt een overzicht gegeven van 
de respondenten, de meetmomenten, de instrumenten en de wijze van afname in 
het onderzoek. In paragraaf 2.4 wordt de uitval van leerlingen in het leerlingen-
onderzoek besproken. Paragraaf 2.5 geeft een beschrijving van de achtergrondken-
merken van de leerlingen in het leerlingenonderzoek. We vergelijken de achter-
grondkenmerken van de 'overgebleven' leerlingen met die van de 'uitgevallen' 
leerlingen. De laatste paragraaf 2.6 geeft een beschrijving van achtergrondkenmer-
ken van de leerkrachten en enkele klaskenmerken. 
2.1 De steekproeftrekking 
Het scholenonderzoek 
Voor de steekproeftrekking hebben wij gebruik gemaakt van een destijds recent 
bestand van basisscholen van 1985 van het Ministerie van Onderwijs en Weten-
schappen (MOW). Gezien de probleemstelling van het leerlingenonderzoek was een 
landelijk representatieve steekproef niet noodzakelijk. In verband met verwachtin-
gen omtrent de respons in het westen van het land en de bereikbaarheid van de 
scholen, hebben we gekozen voor een regionale steekproef. We hebben ons beperkt 
tot vier nodale onderwijsgebieden, de regio's Twente, Arnhem, Tilburg en Zuid-
Limburg. Van de 1033 basisscholen in deze regio's zijn at random 697 scholen 
gekozen. We veronderstellen dat dit een representatieve steekproef is uit de popu-
latie (67%). Deze scholen zijn aangeschreven met het verzoek de vragenlijst 
'Schoolkenmerken' in te vullen. De respons op de vragenlijst was 54 procent (N = 
375). Als gevolg van ontbrekende scores is het aantal bruikbare scholen lager, nl. 
358. 
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Behalve de namen en adressen van de scholen, hadden wij ook uit het bestand van 
het ministerie informatie over de richting van de school, de regio, de urbanisa-
tiegraad van de plaats waar de school staat, het leerlingenaantal en de achter-
standsfactor. De achterstandsfactor berust, evenals de door ons berekende in-
stroom, op het leerlinggewicht en geeft een indicatie voor de sociale samenstelling 
van de schoolbevolking. Het verschil tussen de achterstandsfactor en de instroom 
is dat het ministerie bij de berekening een correctie toepast in verband met de 
vaststelling van het aantal formatieplaatsen voor een school. Zodoende was het 
mogelijk om met de gegevens van het ministerie na te gaan hoe de responsgroep 
zich verhoudt tot de oorspronkelijke steekproef en of er verschillen zijn tussen 
de responsgroep en de non-responsgroep. Hierbij is gebruik gemaakt van de chi-
kwadraattest en de t-toets. Op geen van de categoriale variabelen regjo, urbani-
satiegraad en richting van de school verschilt de responsgroep significant van de 
gehele steekproef. Ook op de continue variabelen, leerlingenaantal en achter-
standssfactor, zijn er geen significante verschillen tussen de responsgroep en de 
non-responsgroep. Zie tabel 2.1 en tabel 2.2. Wat deze kenmerken betreft mogen 
we de responsgroep representatief noemen voor de oorspronkelijke steekproef. 
Tabel 2.1 - Vergelijking van de gehele steekproef en de responsgroep op de 
variabelen richting, regio en uibanisatiegraad 
variabele gehele steekproef responsgroep 





























Vervolg Tabel 2.1 - Vergelijking van de gehele steekproef en de responsgroep op 
de variabelen richting, regio en urbanisatiegraad 
variabele gehele steekproef responsgroep 
N = 697 N = 375 




















































chi-kwadraat = 2.16, df = 4, ρ = .70 
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Tabel 2.2 - Verschil in gemiddelden van de responsgroep en de non-responsgroep 
variabele groep gem. sd t-waarde df ρ 
2-zijdig 
leerlingenaantal respons 184.09 92.84 
-.34 695 .73 
non-respons 186.92 86.99 
achterstandsfactor respons 116.57 11.08 
.39 695 .70 
non-respons 116.91 11.86 
responsgroep N = 375; non-responsgroep N = 322 
Het leerlingenonderzoek 
Uit de responsgroep is een selectie gemaakt van 77 basisscholen ten behoeve van 
het leerlingenonderzoek. Deze scholen zijn geselecteerd op grond van de instroom 
en de doorstroom van de school. In augustus 1986 zijn 75 van de 77 geselecteerde 
basisscholen schriftelijk en mondeling door getrainde interviewers benaderd. Er 
waren 53 scholen bereid om deel te nemen aan het leerlingenonderzoek. Twee 
basisscholen zijn om organisatorische redenen niet benaderd. In schema 2.1 wordt 
een overzicht gegeven van de selectie van de onderzoeksscholen. 
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Schema 2.1 - Overzicht van de selectie van de 53 basisscholen die deelnemen aan 
het leerlingenondenoek 
1 2 3 
basisscholen in a-selecte steekproef 
de vier regio's N = 697 (67%) 
N = 1033 
respons geselect. scholen 
N = 375 (54%) N = 77 (21%) 
benaderde scholen 
N = 75 
deelnemende scholen 
N = 53 (71%) 
Instroom en doorstroom als selectiecriteria 
Leerlingen op scholen met een lage instroom gaan gemiddeld naar een hoger type 
school voor voortgezet onderwijs dan leerlingen van scholen met een hoge in-
stroom. We kunnen spreken van kansrijke en kansarme scholen. Eerst kijken we 
naar de instroom van de scholen. De gemiddelde instroom van de scholen in de 
responsgroep is 118 met een standaardafwijking van 11. Door het categoriseren 
van de continue variabele instroom kunnen we de scholen in drie groepen verde-
len, kansrijke en kansarme scholen en een middengroep. Vergeleken met de gemid-
delde instroom van de responsgroep hebben kansrijke scholen een gemiddelde of 
lagere instroom, de instroom van kansarme scholen ligt minstens één standaardaf-
wijking hoger dan het gemiddelde van de responsgroep en de middengroep ligt 
daar tussen in. Om in het leerlingenonderzoek verschillen in milieu-specifieke 
leerkrachtverwachtingen te kunnen onderzoeken is een evenwichtige verdeling van 
leerlingen uit verschillende sociaal-economische milieu's noodzakelijk. Om dit te 
bereiken is ernaar gestreefd zo veel mogelijke gelijke aantallen scholen met kans-
rijke, kansarme en gemiddelde instroom in het onderzoek op te nemen. 
De volgende vraag betreft de doorstroom binnen de kansrijke, kansarme en midden 
groep: is de doorstroom binnen de drie groepen even hoog, anders gezegd zijn 
scholen binnen een groep even effectief? De centrale vraag in het onderzoek is 
immers of verschillen in leerprestaties, behalve door het sociale milieu en de 
aanleg van de leerlingen, kunnen worden verklaard door milieu-specifieke ver-
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schillen in streefniveaus binnen de school. Om verschillen in leerprestaties en 
vervolgadvies te onderzoeken, streven we naar een selectie van groepen scholen 
met een lage en een hoge doorstroom. De gemiddelde doorstroom van de respons-
groep is 534. Binnen de groepen hebben we scholen geselecteerd die een zo hoog 
mogelijke of een lage instroom hebben. De keuze van scholen met een hoge of 
lage doorstroom bij een vergelijkbare instroom, heeft als gevolg dat de samenhang 
tussen instroom en doorstroom enigszins zal afnemen, maar de kans op het vinden 
van een samenhang tussen andere schoolkenmerken en effectiviteit wordt vergroot. 
Verder heeft bij de selectie van de scholen het benodigde aantal van 1000 leerlin-
gen voor het leerlingenonderzoek een rol gespeeld. We zijn uitgegaan van de 
aantallen leerlingen in leerjaar zes zoals die in het scholenonderzoek zijn opgege-
ven. We geven hierna het verloop van het selectieproces weer. De tabellen 2.3-
2.7 illustreren de stappen die we hebben uitgevoerd. 
Selectie van de scholen 
Bij de selectie zijn we uitgegaan van de gemiddelde instroom en doorstroom van 
de respons steekproef, zie tabel 2.3. Naast de gemiddelden van de responsgroep 
vermelden we ook reeds de gegevens van de geselecteerde onderzoeksscholen, de 
deelnemende en de niet-deelnemende onderzoeksscholen. We kunnen zodoende het 
resultaat van beslissingen in verschillende fases in het selectieproces op de in-
stroom en de doorstroom vergelijken. 
Tabel 2.3 - Gemiddelde instroom en doorstroom 
instroom doorstroom 
N gem. sd N gem. sd 
respons steekproef 374 117.84 11.41 358 534.4 2.6 
geselecteerde scholen 77 123.74 15.03 77 533.88 4.06 
deebemende scholen 53 123.25 15.27 53 533.63 4.06 
niet-deelnemende scholen 24 124.83 14.75 24 534.26 4.10 
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We zijn als volgt te werk gegaan. Uitgaande van de instroom van de responsgroep 
hebben we de scholen verdeeld in kansrijke, kansarme scholen en scholen met een 
'gemiddelde' kans. In tabel 2.4 staat het resultaat van deze verdeling in percenta-
ges. We laten evenals hierboven ook de percentages zien van de geselecteerde 
onderzoeksscholen, de deelnemende en niet-deelnemende onderzoeksscholen. Uit 
tabel 2.4 blijkt dat in de responsgroep van de steekproef (1) het aantal kansrijke 
scholen groter is dan in de middengroep en de groep kansarme scholen. Dit illus-
treert dat selectie van scholen noodzakelijk is voor een goede verdeling van 
scholen naar hun instroom. 
Vervolgens presenteren we in tabel 2.5 de verdeling van de responsgroep naar 
hoge en lage doorstroom in percentages. Daarnaast staan de percentages van de 
geselecteerde scholen. In de tabel zien we bij de responsgroep bijna evenveel 
scholen met een doorstroom boven als onder het gemiddelde. 
Tabel 2.4 - Verdelingen van scholen naar instroom in percentages 
groep instroom 1 2 3 4 
kansrijk 100-118 62.8 33.8 32.1 37.5 
midden 119-129 23.4 32.5 37.7 20.8 
kansarm 130-164 13.3 33.8 30.2 41.7 
N = 374 77 53 24 
1 = respons steekproef 2 = geselecteerde onderzoeksscholen 
3 = deelnemende onderzoeksscholen 4 = niet-deelnemende onderzoeksscholen 
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1 = respons steekproef 2 = geselecteerde onderzoeksscholen 
3 = deelnemende onderzoeksscholen 4 = niet-deelnemende onderzoeksscholen 
Bij de instroom zijn we uitgegaan van de verdeling van de responsgroep in kans-
rijke en kansarme scholen en scholen met een gemiddelde instroom. Bij de door-
stroom hebben we een splitsing gemaakt tussen enerzijds scholen met een gemid-
delde en hogere doorstroom en anderzijds scholen met een doorstroom onder het 
gemiddelde. Als we de verdelingen naar instroom en doorstroom samenvoegen, 
kunnen we voor elke categorie de percentages aangeven. In tabel 2.6 staat het 
resultaat. De tabel laat zien dat in de responsgroep de meeste scholen met een 
gemiddelde of hoge doorstroom inderdaad in de kansrijke groep thuishoren. 
Tabel 2.6- Verdeling van scholen naar instroom en doorstroom in percentages 






























hoog = doorstroom is 534 of hoger; laag = doorstroom is lager dan 534. 
1 = respons steekproef, N = 358 
2 = geselecteerde onderzoeksscholen, N = 77 
3 = respons onderzoeksscholen, N = 53 
4 = niet-deelnemende onderzoeksscholen, N = 24 
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Tot slot komen we bij de laatste beslissing in het selectieproces. Uitgaande van 
de scholen met een kansrijke, kansarme en een gemiddelde instroom, hebben we 
gezocht naar scholen met een lage doorstroom en een hoge doorstroom. Lage 
doorstroom zou dan één standaardafwijking onder (532) en hoge doorstroom één 
standaardafwijking (537) boven de gemiddelde doorstroom van de responsgroep 
zijn. Dit criterium kon alleen op de kansrijke groep worden toegepast. De hoogste 
doorstroom binnen scholen in de kansarme groep bleek aanzienlijk lager te liggen 
dan de hoogste doorstroom in de groep kansrijke scholen. De begrippen hoge en 
lage doorstroom bleken zeer relatief te zijn. Dit betekende dat binnen de drie 
groepen naar scholen met relatief hoge of lage doorstroom moest worden gezocht. 
Het resultaat staat in tabel 2.7. Er zijn 152 scholen met een relatief hoge of lage 
doorstroom. Van deze 152 scholen is de categorie kansrijke scholen met een lage 
doorstroom het grootst. Uit de 152 scholen hebben we uiteindelijk een zodanige 
selectie van 77 scholen gemaakt dat de aantallen zo gelijk mogelijk zijn verdeeld 
over de categorieën. Bij deze selectie is gestreefd naar een gelijke verdeling van 
het aantal scholen in iedere categorie. De verdeling van de scholen over de zes 
categorieën staat in tabel 2.7. 
Tabel 2.7 - Verdeling van scholen met kansrijke, kansarme en gemiddelde instroom 
naar relatief hoge en lage doorstroom in percentages 
groep instroom doorstroom 1 2 3 4 




1 = respons steekproef 2 = geselecteerde onderzoeksscholen 
3 = deelnemende onderzoeksscholen 4 = niet-deelnemende onderzoeksscholen 
Na al deze stappen komt de laatste fase van de samenstelling van de steekproef 
van scholen en leerlingen: de benadering van de scholen. Er waren 53 scholen 
bereid gedurende twee jaar mee te doen aan het onderzoek. De uiteindelijke 
































1986 aanwezig waren in leerjaar 7 van de 53 deelnemende scholen. Dit cohort 
leerlingen wordt gedurende twee jaar gevolgd. 
Wanneer we kijken naar de 53 scholen, die aan het leerlingenonderzoek deelne-
men, kunnen we de exacte grenzen van de instroom en de doorstroom voor de zes 
categorieën aangeven, zie tabel 2.8. Bij elke categorie staat het aantal leerlingen, 
berekend volgens de opgave van de scholen in de vragenlijst schoolkenmerken, mei 
1986. Dit geeft een indicatie van het aantal leerlingen dat vanaf september 1986 
aan het onderzoek meedoet. We zien in de tabel dat de kansrijke scholen gemid-
deld meer leerlingen hebben. Het feitelijke aantal leerlingen in de steekproef 
bleek bij aanvang van het onderzoek 1043 te zijn, en het totale aantal leerlingen 
dat aan het onderzoek heeft deelgenomen is 1149. 
Tabel 2.8 - Verdeling van de onderzoeksscholen (N = 53) en leerlingen naar in-







































Het scholenonderzoek was opgezet als een stratificatie-onderzoek naar de samen-
hang tussen schoolkenmerken en schooleffectiviteit. Oorspronkelijk was het dan 
ook de bedoeling om bij de selectie van scholen tevens rekening te houden met 
onderwijskundige kenmerken van scholen, ontleend aan Nederlandse en Noord-
amerikaanse effectiviteitsstudies. Naast de samenstelling van de schoolpopulatie 
naar sociale achtergrondkenmerken zouden schoolkenmerken zoals de mate waarin 
een school vernieuwingsgericht of traditioneel is en een meer of minder formeel 
schoolwerkklimaat heeft, als selectiecriteria worden gebruikt. Zoals in hoofdstuk 
vier zal worden beschreven, bleek het niet mogelijk om op schoolniveau een ander 
verband te vinden tussen schoolkenmerken en leerprestaties dan een verband 
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tussen de sociale samenstelling van de schoolpopulatie en de richting van de 
school. Daarom zijn de sociale samenstelling van de schoolpopulatie en de door-
stroom naar het voortgezet onderwijs aan het einde van de basisschool dan ook de 
belangrijkste criteria geweest bij de selectie van scholen uit het scholenonderzoek 
voor het leerlingenonderzoek. 
2.2 Beschrijving van de scholen in het leerlingenonderzoek naar enkele achter-
grondkenmerken 
We kunnen nu achtergrondkenmerken van de deelnemende onderzoeksscholen 
beschrijven en vergelijken met kenmerken van de oorspronkelijke steekproef en 
van de niet-deebemende scholen uit de selectie. De volgende vragen willen we 
beantwoorden: 
- Hoe verhouden de deelnemende onderzoeksscholen zich tot de gehele steek-
proef? 
- Wijkt de groep niet-deelnemende scholen af van de geselecteerde onderzoeks-
scholen? 
Eerst vergelijken we de deelnemende onderzoeksscholen (N = 53) met de gehele 
steekproef (N = 697) van het scholenonderzoek in mei 1986. Hierbij is gebruik 
gemaakt van de chi-kwadraattest en de t-toets. Als gevolg van de selectieprocedu-
re kunnen we verschillen verwachten, met name op variabelen die samenhangen 
met instroom en doorstroom. In tabel 2.9 zien we dat de verdeling van de scholen 
naar richting in het leerlingenonderzoek enigszins afwijkt van de steekproef van 
het scholenonderzoek. In het leerlingenonderzoek is het aantal openbare scholen 
groter en het aantal rooms-katholieke scholen kleiner dan in het scholenonder-
zoek. Op de categoriale variabelen regio en urbanisatiegraad verschilt de groep 
onderzoeksscholen niet significant van de gehele steekproef. 
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Tabel 2.9 - Vergelijking van de gehele steekproef en de deelnemende onderzoeks­
scholen op de variabelen richting, regio en urbanisatiegraad 
variabele gehele steekproef onderzoeksscholen 
N = 697 N = 53 





















chi-kwadraat = 6.89, df = 3, ρ > 0.05 




















































chi-kwadraat = 2.12, df = 4, ρ > .70 
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De continue variabelen leerlingenaantal en achterstandsfactor (MOW) zijn getoetst 
met de t-test, zie tabel 2.10. Wat de achterstandsfactor betreft, de onderzoeks­
scholen vertonen als gevolg van de selectieprocedure, een grotere spreiding dan de 
overige scholen van de steekproef (F = 1.95, ρ = .00). Het gemiddelde van de 
onderzoeksscholen op de achterstandsfactor is 120.49 (sd = 15.36) en bij de overi­
ge scholen is het gemiddelde 116.42 (sd = 11.02). Dit betekent dat de t-toets niet 
zonder meer mag worden toegepast. In plaats daarvan wordt een schatting van t 
berekend, waarbij het aantal vrijheidsgraden zodanig wordt gecorrigeerd dat een 
t-verdeling vrij nauwkeurig wordt benaderd. Het verschil tussen het gemiddelde 
leerlingenaantal op de scholen in beide groepen is bijna significant, hetzelfde 
geldt voor de gemiddelde achterstandsfactor. 
Vervolgens hebben we de 24 scholen die niet deelnemen aan het onderzoek verge­
leken met de 77 geselecteerde onderzoeksscholen. In tabel 2.11 staat de verge-
lijking tussen deze twee groepen voor de variabelen richting, regio en urbanisatie-
graad. We zien geen significante verschillen op de categoriale variabelen. In tabel 
2.12 staat het resultaat van de t-toets. De tabel laat zien dat er geen significant 
verschil is tussen de gemiddelde leerlingaantallen. Ook het verschil tussen de 
gemiddelde achterstandsfactor van de twee groepen is niet significant. We mogen 
vaststellen dat de non-respons in het leerlingenonderzoek niet heeft geleid tot een 
disproportionele verdeling van de 53 onderzoeksscholen ten opzichte van de gese­
lecteerde groep van 77 scholen. 
Tabel 2.10 - T-toets voor verschil in gemiddelden van de onderzoeksscholen en de 





























groep 1 = deelnemende onderzoeksscholen, N = 53 
groep 2 = overige scholen van de steekproef, N = 644 
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Tabel 2.11 - Vergelijking van de geselecteerde onderzoeksscholen (N = 77) en de 
niet-deelnemende onderzoeksscholen (N = 24) op de variabelen richting regio en 
urbanisatiegraad 
variabele geselecteerde niet-deelnemende 
onderzoeksscholen onderzoeksscholen 
richting fireq. pere. freq. pere. 
openbaar 30 39 9 37.5 
rooms-katholiek 27 35 8 33.3 
prot.-christelijk 18 23.4 7 29.2 
overig-bijzonder 2 2.6 -
chi-kwadraat = .96, df = 3, ρ > .80 























































Tabel 2.12 - T-toets voor verschil in gemiddelden van de niet-deelnemende onder­
zoeksscholen (N = 24) en de deelnemende onderzoeksscholen (N = 53) 
variabele groep gem. sd t-waarde df ρ 
(2-zijdig) 
leerlingenaantal 1 148.42 52.38 
-0.99 67.01 0.33 
2 163.89 83.35 
achterstandsfactor 1 122.5 14.64 
0.54 75 0.59 
2 120.49 15.36 
groep 1 = niet-deelnemende onderzoeksscholen, N = 24 
groep 2 = deelnemende onderzoeksscholen, N = 53 
2.3 Dataverzameling 
Respondenten 
De gegevens voor het scholen- en leerlingenonderzoek zijn verzameld bij verschil­
lende groepen respondenten: de directies van de basisscholen, leerkrachten, leer­
lingen en ouders van leerlingen. De informatie die de respondenten verstrekken of 
de uitspraken die zij doen, kunnen zowel betrekking hebben op henzelf of hun 
omgeving als op andere respondenten. In schema 2.2 staat een overzicht van de 
verschillende groepen respondenten en op wie of wat hun informatie betrekking 
heeft. 
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leerkracht leerling ouders/ 
gezin 
directie ja nee nee nee nee 
leerkracht nee ja ja ja ja 
leerling nee nee nee ja nee 
ouders ja nee nee ja ja 
Meetmomenten 
In schema 2.3 wordt een overzicht gegeven van de verschillende meetmomenten in 
het onderzoek, de bronnen en de objecten van de informatie. 
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Schema 2.3 - Bronnen en objecten van gegevens op verschillende meetmomenten 
directie 
bronnen 
leerkrachten leerling ouders 
meetmomenten 
1. mei '86 
2. sept. '86 
3. sept. '86 
4. nov. '86 
5. febr. '87 
6. mei '87 
7. mei '87 
8. sept. '87 
9. dec. '87 
10. febr. '88 






















De instrumenten die m het onderzoek worden gebruikt, zijn vragenlijsten, inter-
views, schoolvordermgentoetsen en een intelligentietest. De vragenlijsten en 
interviews zijn ontwikkeld op het ITS (Instituut voor Toegepaste Sociale Weten-
schappen) te Nijmegen en de toetsen zijn afkomstig van het CITO (Centraal 
Instituut voor Toetsontwikkeling). Verder is ook het prestatiegedeelte van de 
ISI-test (Interesse Schoolvorderingen Intelligentie) van Van Boxtel, Snijders en 
Weiten (1982) afgenomen. Exemplaren van de vragenlijsten zijn op aanvraag ter 
inzage bij het ITS. We geven van elk instrument een korte beschrijving. In sche-
ma 2.4 staat een overzicht van de respondenten en instrumenten per meetmoment. 
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In hoofdstuk 3 wordt uitvoerig ingegaan op de speciaal voor dit onderzoek ont­
wikkelde of aangepaste instrumenten. 
1. ITS-vragenlijst 'Schoolkenmerken', mei 1986 
De vragenlijst is ontwikkeld op het ITS en bestaat uit drie delen. Deel A betreft 
algemene vragen over de school, de leerlingen en het team. Deel В gaat over het 
schoolwerkklimaat en deel С over de onderwijsdoelen. Bij de ontwikkeling van de 
vragenlijst is gebruik gemaakt van soortgelijke instrumenten van Jungbluth (1985); 
Blom, Brandsma en Stoel (1986) en Tesser (1986). 
2. СГГО-taaltoets, september 1986 
De taaltoets is gebaseerd op Begrijpend Lezen no. 335, IA, 2A, IB, 2B. 
De toets heeft opgaven op woord-, zins- en tekstniveau. Binnen elk niveau zijn 
drie categorieën te onderscheiden: 
- woordniveau: Opgaven op het gebied van spelling en vragen over de betekenis 
van het woord. 
- zinsniveau: Zinsbouw, bijvoorbeeld de volgorde van de woorden in een zin 
en de betekenis van een woord in een zin. 
- tekstniveau: Het samenvatten van informatie die in een tekst wordt gegeven 
en conclusies trekken op grond van een tekst. Verder zijn er 
items over de opbouw en de organisatie van een tekst. 
3. CITO-rekentoets, september 1986 
Rekentoets, leerjaar 4 basisonderwijs. Opgavenboekje A. De rekentoets bestaat uit 
opgaven met betrekking tot optellen, aftrekken, vermenigvuldigen, delen, breuken, 
meten, tijd, geld en vraagstukjes. 
4. ITS-vragenlijst Deel I Leerkracht, deel II Leerling, november 1986 
De vragenlijst is ontwikkeld op het ITS. Deel II Leerling is grotendeels gebaseerd 
op het instrument dat is gebruikt in het onderzoek naar verborgen differentiatie 
(Jungbluth, 1985). 
5. ITS-vragenlijst, Ouders, februari 1987 
De vragenlijst is ontwikkeld op het ITS. Het doel van deze vragenlijst is het 
vaststellen van de sociaal-economische status van de ouder(s) aan de hand van het 
opleidings-en beroepsniveau van de ouders. Daarnaast zijn er ook vragen gesteld 
aan de ouders over hun kind en over de schoolkeuzes voor hun kind. 
6. CITO-taaltoets, mei 1987 
De taaltoets is gebaseerd op Begrijpend Lezen no. 335, ЗА, 4A, ЗВ, 4B. De inhoud 
is vergelijkbaar met die van de taaltoets van september 1986. De moeilijkheids­
graad van de toets is hoger dan die van de taaltoets van september 1986. 
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7. CITO-rekentoets, mei 1987 
De rekentoets is gebaseerd op de CITO-Entreetoets, opgavenboekje В. De inhoud 
van de toets is vergelijkbaar met de inhoud van de rekentoets van september 
1986. Er zijn opgaven met procenten en kommagetallen toegevoegd. 
8. ISI-test, september 1987 
Van de ISI-test (Van Boxtel, Snijders & Weiten, 1982), wordt het prestatiegedeelte 
afgenomen dat bestaat uit een schoolvorderingen- en een intelligentietest. 
9. ITS-vragenlijst Deel I Leerkracht, deel II Leerling, december 1987 
De vragenlijst is ontwikkeld op het ITS. De inhoud is vergelijkbaar met de inhoud 
van de vragenlijst van november 1986. 
10. CITO-Eindtoets basisonderwijs, februari 1988 
De CITO-Eindtoets basisonderwijs bestaat uit opgaven op het gebied van taal, 
rekenen en informatieverwerking. 
11. ITS-vragenlijst Het Vervolgadvies, juni 1988 
De vragenlijst Het Vervolgadvies is ontwikkeld op het ITS. Er worden enkele 
algemene vragen gesteld over de wijze waarop het advies tot stand is gekomen. 
Daarnaast wordt gevraagd voor elke leerling in leerjaar 8 het vervolgadvies aan te 
geven. 
Wijze van afname 
In het scholenonderzoek naar schoolkenmerken zijn de directies van de onder­
zoeksscholen met een schriftelijke vragenlijst benaderd. In het leerlingenonderzoek 
is gebruik gemaakt van schriftelijke toetsen, vragenlijsten en mondelinge inter­
views. Voor een goed verloop van het leerlingenonderzoek was een andere benade­
ring noodzakelijk. Gedurende de twee jaar van het leerlingenonderzoek hebben 19 
daarvoor getrainde interviewers meegewerkt aan de afname van de toetsen en de 
interviews. ledere interviewer had haar of zijn eigen onderzoeksscholen. Op een 
instructiedag aan het begin van het schooljaar kregen de interviewers informatie 
over het doel en de opzet van het (deelonderzoek en instructies voor het benade­
ren van de scholen en het afnemen van de toetsen. De geringe uitval van de 
scholen is mede toe te schrijven aan het contact van de interviewers met de 
scholen. Met uitzondering van de landelijke Cito Eindtoets die door leerkrachten 
is afgenomen, zijn de schriftelijke schoolvorderingentoetsen en de intelligentietest 
door de interviewers klassikaal afgenomen. De leerkrachten zijn aan de hand van 
een vragenlijst mondeling geïnterviewd. De vragenlijst voor de ouders is via de 
scholen verspreid en verzameld. De ouders die geen vragenlijst hadden ingevuld, 
werden met toestemming van de school door de interviewers benaderd. 
66 
Schema 2.4 - Overzicht van respondenten en instrumenten per meetmoment 
respondenten 
directie leerkrachten leerling ouders 
meetmoment instrumenten 
1. mei '86 ITS vragenlijst 
Schoolkenmerken (s) 
2. sept. '86 CITO taaltoets (s) 
3. sept. '86 CITO rekentoets (s) 
4.nov. '86 ITS vragenlijst 1986 
I Leerkracht (m) 
II Leerling (m) 
5. febr. '87 ITS vragenlijst 
Ouders (s) 
6. mei '87 CITO taaltoets (s) 
7. mei '87 CITO rekentoets (s) 
8. sept. '87 ISI 
schoolvorderingentest (s) 
intelligentietest (s) 
9. dec. '87 ITS vragenlijst 1987 
I Leerkracht (m) 
Π Leerling (m) 
10. febr. '88 CITO Eindtoets (s) 
11. juni '88 ITS vragenlijst 
Het Vervolgadvies (s) 
m = mondeling; s = schriftelijk 
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2.4 Non-response in het leerlingenonderzoek 
Toename en uitval van respondenten 
In de loop van het onderzoek is het aantal leerlingen gewijzigd. In totaal hebben 
1149 leerlingen aan één of meerdere deelonderzoeken meegedaan. Van die 1149 
leerlingen hebben 970 leerlingen gedurende de gehele onderzoeksperiode op school 
gezeten. Van 927 leerlingen zijn de gegevens op alle toetsen in leerjaar 7 bekend. 
Dit is 89 procent van het aantal leerlingen op het eerste meetmoment. Aan het 
einde van leerjaar 8 is het aantal leerlingen dat aan alle toetsen heeft meegedaan 
824 (79%). In schema 2.4 staat het overzicht van de aantallen van leerlingen bij 
wie of over wie op de verschillende meetmomenten gegevens zijn verzameld. In 
de eerste kolom staat het aantal leerlingen per deelonderzoek. In kolom twee 
staat de toename van leerlingen vergeleken met het vorige meetmoment en in de 
derde kolom staat de uitval van leerlingen op dat meetmoment door afwezigheid 
(veelal ziekte), verhuizing, zittenbhjven of weigering. 
De toename en uitval is toevallig wanneer het gaat om verhuizing of afwezigheid 
door ziekte. Noch uit de overzichten van de respons, noch uit de informatie van 
de interviewers is gebleken dat bepaalde groepen leerlingen tijdens de afname van 
de toetsen afwezig waren. Een andere oorzaak van toename en uitval is het 
zittenblijven. Gezien de opzet van het onderzoek, het volgen van leerlingen in 
twee opeenvolgende leerjaren, vallen leerlingen die zijn blijven zitten buiten het 
onderzoek. De uitval van zittenblijvers is selectief. 
Verder is er enige uitval door weigering. Bij de vragenlijst Ouders was een gering 
aantal ouders (5%) niet bereid de vragenlijst in te vullen. Controle van redenen 
voor deze non-respons liet zien dat het ging om ouders van leerlingen uit de 
betere milieus of om ouders van buitenlandse leerlingen en kampbewoners, die ook 
voor de school zelf moeilijk te benaderen zijn. Alleen bij deze vragenlijst was er 
ook sprake van systematische weigering bij het beantwoorden van bepaalde vragen. 
Van 123 leerlingen is geen van de vragen naar opleiding en beroep van de ouders 
beantwoord (12%). 
Tot slot is er de uitval van scholen. Het is geen geringe opgave voor scholen 
gedurende twee jaar mee te doen aan een onderzoek, met name voor scholen met 
veel leerhngen in achterstandssituaties. Voor één school bleek het, door interne 
problemen, niet mogelijk mee te doen aan de Cito Eindtoets. Wel was men bereid 
de vragenlijst Het Vervolgadvies in te vullen. Op een andere school daalde het 
aantal leerlingen, door vertrek naar andere scholen: van de tien leerlingen aan het 
einde van leerjaar 6 bleef er uiteindelijk nog maar één leerling in leerjaar 8 over. 
Er is dus geen uitval in de zin dat de scholen gedurende het onderzoek hun 
verdere medewerking weigerden. 
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Schema 2.5 - Overzicht van de toename en uitval van leerlingen in Ιββήαατ 7 en 8 
meetmoment 
leerjaar 7 
2. sept. '86 
3. sept. '86 
4. nov. '86 
5. febr. '87 
6. mei '87 
































































Het totale aantal leerlingen dat aan het onderzoek heeft meegedaan is 1149 
1 = aantal leerlingen per meetmoment; 
2 = toename vergeleken met het vorige meetmoment; 
3 = uitval vergeleken met het vorige meetmoment; 
4 = aantal leerlingen die aan alle toetsen hebben deelgenomen 
Bij de analyses gaan we uit van de leerlingen die gedurende de gehele onder­
zoeksperiode op school hebben gezeten en aan alle toetsen hebben deelgenomen. 
Van de 824 leerlingen die aan alle toetsen hebben meegedaan, hebben 93 leerlin­
gen geen score op de vragen over opleiding en beroep van de ouders. De over­
blijvende 731 leerlingen vormen de vaste kern voor de analyses. Het feit dat de 
leerlingen aan alle toetsen hebben deelgenomen betekent echter niet dat zij op 
alle variabelen in de analyses een score hebben, zie ook hoofdstuk 5. 
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2.5 Beschrijving van de leerlingen in het leerlingenonderzoek naar enkele achter-
grondkenmerken 
Bij de beschrijving van de leerlingen in het onderzoek gaan we uit van de 'vaste 
kern' van 731 leerlingen. De vraag is of de uitval, in het bijzonder door het 
ontbreken van gegevens over beroep en opleiding van de ouders, gevolgen heeft 
gehad voor de verdeling van de leerlingen op een aantal variabelen. Daarom 
hebben we de percentages van de vaste kern vergeleken met die van de Overige' 
leerlingen die een score hebben op de achtergrondkenmerken geslacht, afkomst, 
vervolgadvies, richting van de school, regio en de urbanisatiegraad. In tabel 2.13 
staat het resultaat van de vergelijking. De groepen leerlingen die we vergelijken 
zijn: 
groep 1: leerlingen met een score op de variabele, maar die niet de gehele perio­
de van het onderzoek op school hebben gezeten, N = variabel; 
groep 2: leerlingen die een score hebben op de variabele en in leerjaar 7 en 
leerjaar 8 ononderbroken op school hebben gezeten, N = variabel; 
groep 3: de vaste kern, N = 731. 
Er zijn geen significante verschillen tussen groep 3, de vaste kern en de andere 
twee groepen. 
Tabel 2.13 - Verdeling van leerlingen naar achtergrondkenmerken in percentages 
groep 
variabele 1 2 3 
geslacht % % % 
1. meisje 51 52 52 
2. jongen 49 48 48 
chi-kwadraat = .38, df = 2, ρ = .83 
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afkomst % % 
1. nederlands 
2. turks 
3. mediterrane landen 


























































chi-kwadraat = 6.03, df = 14, ρ = .97 
richting van de school % 
1. openbaar 35 
2. rooms-katholiek 48 
3. prot.-chrïstelijk 14 











chi-kwadraat = 3.87, df = 6, ρ = .69 
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Vervolg Tabel 2.13 - Verdeling van leerlingen naar achtergrondkenmerken in 
percentages 
groep 
variabele 1 2 









2. kleine stad 
3. middelgrote stad 
4. grote stad 






























Dan blijft nog de vraag of de 'vaste kern' van 731 leerlingen in leerprestaties 
verschilt van de leerlingen die niet op alle meetmomenten een score hebben. Als 
voorbeeld hebben we gekeken of er bij de Cito Eindtoets verschil is tussen de 
'vaste kern' en de overige leerlingen. Van de 999 leerlingen met een score op de 
Cito Eindtoets hebben 268 leerlingen (groep a) niet alle toetsen gemaakt. Van die 
268 leerlingen zijn er 201 leerlingen (groep b) die één of meerdere meetmomenten 
hebben gemist, bijvoorbeeld door ziekte. De overige 67 leerlingen (groep c) be-
staat uit leerlingen die niet vanaf het begin van het onderzoek op een deelnemen-
de school hebben gezeten, de zogenaamde verhuizers, en uit leerlingen die in 
leerjaar 8 zijn blijven zitten. In tabel 2.14 staat het resultaat van de vergelijking: 
de 268 'uitvallers' hebben gemiddeld een significant lagere score op de Cito Eind-
toets dan de 'vaste kern'. De 201 leerlingen die wel gedurende het hele onderzoek 
op school hebben gezeten, maar door afwezigheid niet alle toetsen hebben ge-
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maakt, hebben gemiddeld ook significant lagere scores dan de vaste kern. De score 
van de 67 leerlingen die in de loop van het onderzoek erbij zijn gekomen, ver­
schilt echter niet significant van de overige leerlingen die de Eindtoets hebben 
gemaakt (groep d). Dit resultaat zou erop kunnen wijzen dat leerlingen die vaker 
afwezig zijn gemiddeld lagere leerprestaties hebben. Overigens is niet nagegaan of 
'verhuizers' gemiddeld hogere leerprestaties hebben dan 'zittenblijvers'. 











































vaste kern: leerlingen die op alle meetmomenten een score hebben; 
groep a: leerlingen die niet op alle meetmomenten een score hebben, groep b 
ene; 
groep b: leerlingen die niet op alle meetmomenten een score hebben, door 
afwezigheid op een (ander) meetmoment', 
groep c: leerlingen die niet op alle variabelen een score hebben omdat zij 
gedurende het onderzoek op school zijn gekomen; 
groep d: vaste kern en groep b. 
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Tot slot kunnen we nagaan of er verschillen zijn tussen de vaste kern en uitval-
lers in sociaal-economisch milieu. Het sociaal-economisch milieu is een index die is 
gebaseerd op: 
1. beroepsniveau van de vader volgens de ITS-beroepenklapper (1975); 
2. opleidingsniveau van de vader, ingedeeld in drie categorieën: 
a. lagere school of lager beroepsonderwijs; 
b. middelbaar (beroeps)onderwijs; 
с hoger beroepsonderwijs of universiteit; 
3. beroepsniveau van de moeder, volgens de ITS-beroepenklapper; 
4. opleidingsniveau van de moeder, volgens dezelfde indeling als punt 2. 
De index voor de sociaal-economische status (SES) is geconstrueerd met behulp 
van het programma HOMALS. De scores lopen van 38 tot 78. De index kan worden 
beschouwd als een intervalschaal met een gemiddelde van 50 en een standaardaf­
wijking van 10. Zie voor een uitgebreide beschrijving van het sociaal-economische 
status het volgende hoofdstuk, paragraaf 3.3. In tabel 2.15 vergelijken we de vaste 
kern met de verschillende groepen uitvallers. We zien in de tabel dat de gemiddel­
de scores van de groepen op sociaal milieu niet verschillen. 
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Tabel 2.15 - Verschil in gemiddelden op sociaal-economisch milieu voor verschil­










































vaste kern: leerlingen die op alle meetmomenten een score hebben; 
groep a: leerlingen die niet op alle meetmomenten een score hebben, groep b 
ene; 
groep b: leerlingen die niet op alle meetmomenten een score hebben, door 
afwezigheid op een (ander) meetmoment; 
groep c: leerlingen die niet op alle variabelen een score hebben omdat zij 
gedurende het onderzoek op school zijn gekomen; 
groep d: vaste kern en groep b. 
2.6 Beschrijving van de leerkrachten en de klassen in het leerlingenonderzoek 
naar enige achtergrondkenmerken 
Deze paragraaf is gewijd aan de achtergrondkenmerken van de leerkrachten en de 
klassen in het leerlingenonderzoek. Er zijn 53 scholen die meedoen aan het onder­
zoek. In leerjaar 7 hebben negen scholen parallelklassen, zodat het aantal leer­
krachten 62 bedraagt. In leerjaar 8 zijn op drie scholen de parallelklassen weer 
samengevoegd en op twee andere scholen zijn de leerlingen van groep 7 in leer­
jaar 8 in twee groepen gespütst. In leerjaar 8 zijn er 61 leerkrachten. In leerjaar 
7 doet bij sommige scholen zich de situatie voor dat er twee of meer leerkrachten 
75 
gezamenlijk verantwoordelijk zijn voor het onderwijs aan één groep, met als 
gevolg dat er geen duidelijk onderscheid kon worden gemaakt tussen een leer-
kracht die de cognitieve vakken geeft en een leerkracht die de overige vakken 
geeft. De gegevens van de betreffende leerkrachten zijn zorgvuldig bekeken en 
per geval is beoordeeld wie van de leerkrachten in het onderzoek zou worden 
opgenomen. De criteria bij deze beslissing waren de volledigheid van de gegevens, 
het aantal jaren dat de leerkrachten in het onderwijs werkzaam zijn en het aantal 
dagdelen dat de leerkrachten les geven. De tabellen 2.16 en 2.17 geven een over-
zicht van een aantal achtergrondkenmerken van de leerkrachten in leerjaar 7 en 
leerjaar 8. In tabel 2.18 geven we een overzicht van de achtergrondkenmerken van 
de klas voor beide leerjaren. 





zelfde leerkracht als in leerjaar 7 
l . ja 
2. nee 
functies in de school 
1. directeur 
2. adjunct-directeur 
3. waarnemend dir. 
4. coördinator bovenbouw 
werkwijze volgens de leerkracht 
1. zeer traditioneel 
2. traditioneel 
3. deels traditioneel, 
deels vernieuwend 
4. vernieuwend 
5. zeer vernieuwend 
leerjaar 7 
























































Vervolg Tabel 2.16 -Achtergrondkenmerken van leerkrachten in leeqaar7en 8 
variabele leerjaar 7 
N = 62 
leerjaar 8 










wil niet zeggen 
stemt niet 

















































































Tabel 2.18 - Achtergrondkenmerken van de klas in leerjaar 7 en leerjaar 8 
variabele leerjaar 7 leerjaar 8 
freq. % freq. % 
combinatieklas 
l . ja 
2. nee 
samenstelling 
1. groep 6 en 7 
2. groep 7 en 8 


































1. Jouw taal Mijn Taal 
2. De taaltuin 
3. Taal actief 
4. Taal voor het leven 
5. Taal voor de Basisschool 
6. Taal Kabaal 
7. overige en zelfgemaakte methodes 
rekenmethode 
1. Operatoir Rekenen 
2. Niveaucursus Rekenen 
3. Naar Zelfstandig Rekenen 
4. Wereld in Getallen 
5. Nieuw Rekenen 































In dit hoofdstuk is de selectie van de steekproef van scholen en leerlingen be-
schreven. De paragrafen 2.1 en 2.2 gaan over de scholen in het scholenonderzoek 
en het leerlingenonderzoek. We hebben enkele achtergrondkenmerken van de 
oorspronkelijke steekproef beschreven en vergeleken met de kenmerken van de 
scholen die hebben deelgenomen aan het scholenonderzoek. Het resultaat van deze 
vergelijking laat zien dat de achtergrondkenmerken van de responsgroep niet 
afwijken van de oorspronkelijke steekproef en de non-responsgroep. 
De steekproef van scholen voor het leerlingenonderzoek is gestratificeerd naar 
instroom en doorstroom met disproportionele aantallen scholen, die gericht zijn 
geselecteerd uit een random steekproef van het scholenonderzoek. Het onderzoek 
naar de representativiteit van de steekproef is beperkt tot de geselecteerde regio 
in het oosten en zuiden van ons land. Niet nagegaan is of de uiteindelijke steek-
proef van scholen voor het leerlingenonderzoek landelijk representatief is. 
Als gevolg van de selectie op grond van de instroom en doorstroom van de scho-
len wijken de scholen die aan het leerlingenonderzoek deelnemen wat betreft 
leerlingenaantal, achterstandsfactor en richting van de school, in lichte mate af 
van de oorspronkelijke steekproef. Binnen de groep geselecteerde scholen vinden 
we geen verschillen in achtergrondkenmerken tussen de deebemende en niet-
deelnemende scholen. De uiteindelijke steekproef van het leerlingenonderzoek 
bestaat uit alle leerlingen die vanaf september 1986 aanwezig waren in leerjaar 7 
van de 53 geselecteerde scholen. Deze leerlingen zijn gedurende twee jaar gevolgd. 
In het tweede deel van het hoofdstuk is de dataverzameling besproken en worden 
de leerlingen in het leerlingenonderzoek naar enkele kenmerken beschreven. Er is 
in het bijzonder aandacht geschonken aan de uitval van respondenten. Controle 
van respons op de verschillende meetmomenten gaf aan dat er geen sprake was 
van selectieve uitval van leerlingen, uitgezonderd de leerlingen die aan het einde 
van leerjaar 7 zijn blijven zitten. Ook bij de scholen kan er niet worden gespro-
ken van selectieve uitval. 
Vergelijking van de 'uitgevallen' leerlingen met de 'overgebleven' leerlingen, 
aangeduid als de vaste kern, laat zien dat, behalve in leerprestaties, er geen 
significante verschillen zijn tussen de twee groepen. Van de leerlingen die één of 
meerdere keren niet aanwezig waren bij de afname van de toetsen, hebben 'ver-
huizers en zittenblijvers' geen lagere leerprestaties en 'zieken' wel lagere leer-




INSTRUMENTONTWIKKELING EN BESCHRIJVING VAN DE VARIABELEN 
In hoofdstuk 2 is een korte beschrijving gegeven van de instrumenten die in het 
scholen- en het leerlingenonderzoek zijn gebruikt. Er is gebruik gemaakt van 
bestaande vragenlijsten en toetsen en er zijn nieuwe instrumenten ontwikkeld. In 
het derde hoofdstuk wordt een verantwoording gegeven van de instrumenten en 
toetsen die in het scholen- en het leerlingenonderzoek zijn ontwikkeld. De con-
structie van de variabelen wordt beschreven en we gaan in op de verdelingsken-
merken van de variabelen. 
3.1 Scholenonderzoek 
3.1.1 ITS-vragenlijst 'Schoolkenmerken' 
De achtergrond van de vragenlijst 
De ITS-vragenlijst 'Schoolkenmerken' is gebruikt in het scholenonderzoek. Het 
doel van het scholenonderzoek was scholen te selecteren voor het leerlingenonder-
zoek en na te gaan of we effectieve en ineffectieve scholen konden identificeren 
aan de hand van schoolkenmerken. De vragenlijst 'Schoolkenmerken ' bestond uit 
twee delen. Deel 1 omvatte vragen over de algemene kenmerken van de school, 
zoals het aantal leerlingen, de sociaal-economische samenstelling van de school-
populatie, de levensbeschouwelijke richting van de school, de basisformatie, de 
doorstroom naar het voortgezet onderwijs, enz. Deel 2 bestond uit vragen over 
contextuele schoolkenmerken. Aan de hand van bijvoorbeeld vragen over de wijze 
waarop de leerkrachten met elkaar en met de leerlingen omgaan, wilden we na-
gaan of er sprake was van een relatief formeel of informeel schoolklimaat. Vragen 
over de onderwijsdoelen die men bij de leerlingen wil bereiken, waren bedoeld om 
de prestatiegerichtheid van de school vast te stellen. In hoofdstuk 2 hebben we de 
belangrijkste achtergrondkenmerken van de scholen in het scholenonderzoek be-
schreven, we gaan nu in op de effectiviteitskenmerken van de scholen. We zijn 
eerst nagegaan welke begrippen bij een bepaald schoolkenmerk horen en hoe die 
begrippen kunnen worden geoperationaliseerd (Van de Grift, 1985; Jungbluth, 1985; 
Meijnen, 1984; Tesser, 1986). De belangrijkste begrippen in de Nederlandse lite-
ratuur over effectieve schoolkenmerken zijn ontleend aan het Amerikaanse effecti-
viteitsonderzoek, zie ook paragraaf 1.3. De begrippen die we in de literatuur in 
verband met het schoolklimaat en de onderwijsdoelen aantroffen, waren : 
- De samenwerking van de leerkrachten; het onderwijskundig leiderschap en de 
controle van de schoolleider; regels en afspraken in de school. 
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- Nadruk op basisvaardigheden in het curriculum; de pedagogjsch-didactische 
werkwijze in de school; evaluatie van de leerprestaties en de nagestreefde 
einddoelen in de school. 
Bij het samenstellen van de vragen over schooleffectiviteit hebben we twee werk-
wijzen gehanteerd. Eerst hebben we geschikte items uit bestaande vragenlijsten 
van Jungbluth (1985), Tesser (1986) en Reezigt (1986) geselecteerd. Daarnaast 
hebben we zelf een lijst met vragen over schoolklimaat en onderwijsdoelen gefor-
muleerd. De geselecteerde en de nieuwe vragen hebben we vergeleken, zonodig 
veranderd en niet relevante items hebben we verwijderd. Er bleven 37 vragen 
over. De vragen waren van het Likert-type met vijf antwoordcategorieën. 
Constructie van de schaaltjes voor schoolklimaat en onderwijsdoelen 
In het scholenonderzoek hebben 376 van de 697 aangeschreven schoolleiders de 
vragenlijst ingevuld terug gezonden. Met behulp van factoranalyse op de 37 items 
vonden we twee dimensies voor schoolklimaat: teamconsensus en de mate waarin 
de schoolleider controle uitoefent; en twee dimensies voor onderwijsdoelen: presta-
tiegerichtheid en innovatiegerichtheid. De factoren verklaren samen 29.2 procent 
van de variantie. De Eigenwaarden en verklaarde variantie staan in tabel 3.1. 
Scheve rotatie leidde niet tot verbetering van de door varimax-rotatie verkregen 
oplossing. Tabel 3.2 geeft een overzicht van de items en hun factorladingen. 
Alleen items met een factorlading hoger dan .30 en geen enkele lading hoger dan 
.25 op andere factoren zijn opgenomen. Voor deze items zijn per factor ongewo-
gen somscores gevormd, gedeeld door het aantal items, zodat het bereik van het 
zo verkregen schaaltje gelijk is aan dat van de afzonderlijke items (1-5). Voor de 
berekening van de somscores zijn de antwoordcategorieën van vragen die een 
negatieve bijdrage aan de factor hebben, gespiegeld. In tabel 3.3 worden de verde-
lingskenmerken gegeven en in tabel 3.4 staat de interne consistentie van de 
schaaltjes. Het aantal respondenten verschilt per schaaltje, omdat de schoolleiders 
niet alle vragen konden of wilden beantwoorden. De correlaties tussen de schaa-
ltjes staan in tabel 3.5. 
Uit de tabellen blijkt dat het schaaltje Teamconsensus het beste uit de verf komt. 
Het schaaltje heeft items met hogere factorladingen dan de overige schaaltjes. Als 
tweede volgt het schaaltje Innovatiegerichtheid dat drie items meer heeft dan de 
andere schaaltjes. De interne consistentie van de schaaltjes Prestatiegerichtheid en 
Controle van de Schoolleider is laag. Dit betekent voor het onderzoek naar de 
bijdrage van deze schoolkenmerken aan effectiviteit dat de variantie die de 
schaaltjes kunnen verklaren, gering zal zijn. 
In hoofdstuk 4 wordt Innovatiegerichtheid aangeduid met Vernieuwingsgerichtheid 
en het schaaltje Controle van de Schoolleider droeg aanvankelijk de naam School-
leiderschapstijl. De items van beide schaaltjes en de bijbehorende verdelingsken-
merken zijn gelijk gebleven. 
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Tabel 3.1 - Eigenwaarden en percentage verklaarde variantie van de factoren met 
betrekking tot schoolkenmerken (voor rotatie) 
Schoolkenmerken Eigenwaarde % variantie cum. % varìantie 
(23 items) 
factor 1 2.67 11.6 11.6 
factor 2 1.88 8.2 19.8 
factors 1.17 5.1 24.9 
factor 4 .99 4.3 29.2 
Tabel 3.2 - Vragen met betrekking tot de factoren Teamconsensus, Controle van 
de schoolleider, Prestatiegerichtheid en Innovatiegerichtheid en de lading van de 
vragen op de f actor na principale factoranalyse met orthogonale rotatie 
Teamconsensus 
Het team van deze school vormt een hechte groep .83 
Wat het team van deze school in de eerste plaats 
kenmerkt, is dat men leuk en vlot met elkaar omgaat .75 
Gegeven de verhoudingen in het team van deze school, 
zul je voorlopig moeten rekenen op belangrijke 
meningsverschillen -.62 
Er is in dit team algemene overeenstemming over de 
toepassing van schoolregels .45 
De manier waarop deze school functioneert, is heel 
professioneel .43 
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Vervolg Tabel 3.2 - Vragen met betrekking tot de factoren Teamconsensus, Con-
trole van de schoolleider, Prestatiegerichtheid en Innovatiegerichtheid en de lading 
van de vragen op de f actor na principale factoranalyse met orthogonale rotatie 
Controle van de schoolleider (Schoolleiderschapstijl) 
In deze school wordt het schoolleiderschap opgevat 
als een duidelijk richtingbepalend schoolleiderschap 
Door de manier van werken op deze school weet elk 
teamlid zich duidelijk gecontroleerd door de schoolleider 
De schoolleiding stelt zich terughoudend op ten aanzien van 
onderwijskundige zaken 
De schoolleiding bemoeit zich zelden met de vorm en inhoud 
van het onderwijs in de klas 
In dit team kan elke leerkracht in ruime mate eigen regels 
hanteren 
Prestatiegerichtheid 
Leerlingen die vanuit deze school naar het vwo gaan, 
hebben op deze school onderwijs gekregen dat daar 
uitdrukkelijk op is afgestemd .58 
Er wordt op deze school strikt de hand gehouden aan 
lesroosters, lestijden en aan het vermijden van tijdverlies .53 
Wie deze school vergelijkt met andere scholen, zal 
tot de conclusie komen dat hier nogal wat discipline 
en aanpassing van de leerlingen wordt gevraagd .50 
De mate waarin op deze school cognitieve vorming voor de 
leerlingen van belang wordt geacht, hangt sterk af van het 
vervolgonderwijs waar de leerlingen naar toe zullen gaan .45 
Op deze school zijn er al in de onderbouw eenduidige 







Vervolg Tabel 3.2 - Vragen met betrekking tot de factoren Teamconsensus, Con-
trole van de schoolleider. Prestatiegerichtheid en Innovatiegerichtheid en de lading 
van de vragen op de f actor na principale factoranalyse met orthogonale rotatie 
/nnovaft'egeWc/ii/ietó(Veniieuwingsgerichtheid) 
Op deze school wordt een maximum aan zorgbreedte gerealiseerd 
door vermijding van buo-verwijzingen en doubleren. .56 
In de werkwijze van deze school is procesgerichtheid veel 
belangrijker dan produktgerichtheid. .54 
De werkwijze van deze school houdt in dat er zo weinig mogelijk 
buo-verwijzingen plaats vinden. .49 
De mate waarin op deze school belang wordt gehecht aan sociale, 
communicatieve en creatieve leerdoelen gaat gelijk op 
met het belang van de cognitieve doelen. .47 
Er wordt op deze school creatief en fantasierijk omgegaan met 
regelingen die van buiten op de school afkomen. .41 
Door de manier van werken op deze school, is het mogelijk 
dat binnen hetzelfde leerjaar sommige leerlingen veel verder 
in de leerstof zijn dan andere leerlingen. .40 
Leerkrachten die hoge prioriteit toekennen aan taal- en 
rekenprestaties van de leerlingen, zullen het moeilijk hebben 
om zich aan te passen aan het team van deze school. .36 
Alle leerlingen op deze school krijgen zoveel mogelijk 
hetzelfde onderwijs aangeboden -.46 
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Tabel 3.3 - Verdelingskenmerken van de schaaltjes Teamconsensus, Innovatiege-
richtheid, Prestatiegerichtheid en Controle van de Schoolleider 

























Tabel 3.4 - Interne consistentie (Cronbach's alpha) van de schaaltjes Teamconsen-
sus, Innovatiegerichtheid, Prestatiegerichtheid en Controle van de Schoolleider 













Tabel 3.5 - Correlaties tussen de schaaltjes Teamconsensus, Innovatiegerichtheid, 






















3.2.1 Reken- en taaltoetsen In leerjaar 7 
In het leerlingenonderzoek zijn gedurende twee opeenvolgende leerjaren de cogni­
tieve leerprestaties getoetst. In leerjaar 7 zijn aan het begin en aan het einde 
van het schooljaar, in september en in mei, reken- en taaltoetsen afgenomen. De 
toetsen, bestaande uit meerkeuzevragen met vier antwoordmogelijkheden, zijn 
klassikaal afgenomen door onderzoekmedewerkers. Aan het begin van het leerlin­
genonderzoek hebben de onderzoekmedewerkers schriftelijk en mondeling uitleg 
over de toetsen en instructies voor de afname gekregen. Voorafgaand aan de 
toetsafname aan het begin van leerjaar 7 is een oefentoets door de leerkracht 
afgenomen, zodat de leerlingen konden wennen aan het beantwoorden van meer­
keuzevragen. 
Taaltoetsen 
De taaltoetsen die we in leerjaar 7 hebben gebruikt zijn zogenaamde gelegen-
heidstoetsen, dat wil zeggen dat de toetsen voor dit onderzoek speciaal zijn 
samengesteld op grond van tijdsduur, inhoud en moeilijkheidsgraad. De toetsen 
bestaan uit geselecteerde items uit de Cito toetsen Begrijpend Lezen no. 335, IA, 
2A, ЗА, 4A, IB, 2B, 3B en 4В. De toetsen bestaan uit opgaven op woord-, zins- en 
tekstniveau. De opgaven op woordniveau hebben betrekking op de spelling en de 
betekenis van woorden. Op zinsniveau zijn er vragen over de zinsbouw, de volgor­
de van de woorden in een zin en de betekenis van een zin. Op tekstniveau gaan 
de vragen over het samenvatten van informatie die in een tekst wordt gegeven en 
het trekken van conclusies naar aanleiding van een tekst. Verder zijn er items 
over de opbouw en organisatie van een tekst. Het Cito heeft de toetsen bij ruim 
800 leerlingen in leerjaar 4 (lager onderwijs, nu leerjaar 6 van het basisonderwijs) 
en leerjaar 5 (l.o., leerjaar 7 b.o.), afgenomen. Voor de selectie van de items 
kregen wij de beschikking over de gegevens van deze afname. Bij het selecteren 
van de items hebben we op de volgende zaken gelet: 
Tijdsduur van de toets 
Wij streefden naar toetsen die inclusief de instructie en voorbeeldopgaven, niet 
meer dan 45 à 60 minuten in beslag zouden nemen. Uitgaande van gemiddeld één 
minuut per opgave, is het aantal items voor de taaltoets begin leerjaar 7 (afgekort 
als T7a) vastgesteld op 36 items. De taaltoets voor eind leerjaar 7 (afgekort als 
T7b) heeft 47 items, waarvan 8 items uit de begintoets om de resultaten van de 
begintoets en de eindtoets te kunnen vergelijken. We noemen deze items ankeri-
tems. 
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Inhoud van de toets 
De verdeling van het aantal items op woord-, zins - en tekstniveau. We hebben de 
verdeling van de items over de drie niveaus in de toetsen Begrijpend Lezen, no. 
335 vergeleken met die van de Cito Eindtoets en aan de hand daarvan het aantal 
opgaven voor elk niveau vastgesteld. De begintoets bestaat uit 18 items op woord­
niveau, 12 items op zinsniveau en 6 items op tekstniveau. De eindtoets bestaat uit 
20 items op woordniveau, 13 items op zinsniveau en 6 items op tekstniveau. 
De moeilijkheidsgraad van de items 
De moeilijkheidsgraad (p-waarde) van een item is de proportie leerlingen die het 
juiste antwoord hebben gekozen, waarbij we rekening moeten houden met het 
aantal antwoordmogelijkheden van een item. Een p-waarde van .625 is bij vierkeu-
ze-items optimaal, dan splitst het item de groep leerlingen in kenners en niet-
kenners (Dousma, 1980). Een lage p-waarde geeft aan dat veel leerlingen de vraag 
(nog) niet kunnen beantwoorden en een hoge p-waarde betekent dat bijna alle 
leerlingen de vraag goed kunnen beantwoorden. We hebben aan de hand van de 
gegevens van het Cito over de p-waarden zoveel mogelijk optimale items geselec­
teerd, met als ondergrens een p-waarde van .40. Met opzet is ook een aantal 
gemakkelijke items uitgekozen, die als 'warming-up' waren bedoeld. 
Rekentoetsen 
Om de rekenprestaties aan het begin van leerjaar 7 te meten, hebben we de Cito 
Rekentoets voor leerjaar 4, opgavenboekje A, gebruikt. Deze rekentoets is bedoeld 
om inzicht te verkrijgen in het algemene rekenniveau van leerlingen. De reken­
toets bestaat uit 40 opgaven met betrekking tot optellen, aftrekken, vermenigvul­
digen, delen, breuken, meten, tijd, geld en vraagstukjes. Voor een verantwoording 
van de samenstelling van de Rekentoets, leerjaar 4 verwijzen we naar het Cito. 
De begintoets voor rekenen in leerjaar 7 wordt verder aangeduid met R7a. 
Voor de meting van de rekenprestaties aan het einde van leerjaar 7 kwam het 
rekengedeelte van de Cito Entreetoets voor het zesde leerjaar (l.o.) in aanmerking. 
De Entreetoets heeft twee gelijkwaardige versies, A en B. Deze toets kan ook aan 
het einde van leerjaar 7 worden afgenomen. De Entreetoets heeft 100 opgaven 
voor rekenen over getallen en hoofdrekenen, bewerkingen en procenten, meten, 
tijd en geld en vraagstukjes. Vanwege het grote aantal items, hebben we uit de 
opgaven van versie В een keuze van 40 opgaven gemaakt, waarbij dezelfde criteria 
golden als bij de selectie van de taaltoets: tijdsduur van de toets, de inhoud van 
de toets en de moeilijkheidsgraad van de items. De rekentoets eind leerjaar 7 
(R7b) bestaat uit 6 items voor getallen, 7 items voor hoofdrekenen, 8 items voor 
toepassingen met meten, tijd en geld, 7 items voor bewerkingen en procenten, 
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waarvan 6 items met kommagetallen en breuken. Daarnaast zijn nog 6 ankeritems 
uit de begintoets voor rekenen (R7a) in de eindtoets (R7b) opgenomen. 
Reken- en taakcores 
De scores van de leerlingen op de reken- en taaltoetsen zijn uitgedrukt in som-
scores, bij elke toets is het aantal goede antwoorden opgeteld. In tabel 3.6 staan 
de verdelingskenmerken van de taal- en rekentoetsen in leerjaar 7 en de interne 
consistentie van de toetsen. In tabel 3.7 laten we de p-waarden zien van de 
ankeritems aan het begin van het leerjaar en aan het einde van het leerjaar. De 
p-waarden van de ankeritems van de taaltoets staan in de tweede en derde kolom, 
in de vierde en vijfde kolom staan de p-waarden van dezelfde items door het 
Cito afgenomen in leerjaar 4 (l.o.) en leerjaar 5 (l.o.). In de laatste twee kolom­
men staan de p-waarden van zes rekenitems. Een enkel item uitgezonderd, gaan de 
p-waarden in de loop van de tijd omhoog. Er is sprake van leervorderingen, maar 
de stijging van de p-waarden is niet spectaculair, de stijging van de p-waarden is 
in het Cito onderzoek groter dan in ons onderzoek. 
Tabel 3.6- Verdelingskenmerken van de taal- en rekenprestaties in Ιββήαατ 7 
toets gem. sd. min-max. aantal aantal Cronbach's alpha 






























Tabel 3.7 - Vergelijking p-waarden van acht taaiitems aan het begin van leerjaar 
7 en aan het einde van leerjaar 7 met Cito Ιεεήαατ 4 en Ιεεήαατ 5 en zes reke-
nitems aan het begin en einde van ¡ββήαατ 7 
Taal Rekenen 



















































3.2.2 Toetsen voor Leerprestaties en Intelligentietest in leerjaar β 
In leerjaar 8 zijn twee toetsen afgenomen: aan het begin van het schooljaar het 
prestatiegedeelte van de ISI-test (Van Boxtel, Snijders en Weiten, 1982) en de 
Cito Eindtoets in de tweede helft van het schooljaar (eind februari). Beide tests 
bestaan uit meerkeuzevragen met vier antwoordmogelijkheden die op een afzonder­
lijk antwoordformulier worden ingevuld. De ISI-test is door de onderzoekmedewer-
kers afgenomen en de Cito Eindtoets is door de leerkracht afgenomen. De onder-
zoekmedewerkers hebben evenals in leerjaar 7 aan het begin van het schooljaar 
een instructiedag bijgewoond. De Cito Eindtoets is in het kader van de landelijke 
toetsing afgenomen. De informatie aan de scholen over de gang van zaken bij de 
Cito Eindtoets is door het Cito verzorgd. In overleg met het Cito hebben we ter 
voorbereiding van de Eindtoets een toets met proefopgaven samengesteld. De toets 
met proefopgaven was vooral bedoeld voor scholen die nog niet eerder aan de 
Eindtoets hadden meegedaan en had hetzelfde doel als het Kennismakingsboekje 
van het Cito, ni. de leerlingen een idee te geven van het soort opgaven, de 
moeilijkheidsgraad en de beschikbare tijd. 
De ISI-test 
Het prestatiegedeelte van de ISI-test bestaat uit vijf schoolvorderingentests en zes 
intelligentietests. De gegevens van de ISI-test zijn door de uitgever van de test, 
Wolters-Noordhoff te Groningen, electronisch verwerkt tot genormeerde scores. 
Voor het onderzoek kregen wij van de uitgever de beschikking over de ruwe 
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data. De genormeerde scores hebben we in de tweede hein van leerjaar 8 aan de 
onderzoeksscholen doorgegeven, zodat zij deze scores konden betrekken bij de 
advisering voor het voortgezet onderwijs. De genormeerde scores van onze onder-
zoeksgroep kunnen we vergelijken met de scores van de ijkingssteekproef (N = 
2000) van de ISI in leerjaar 5 en leerjaar 6 van het lager onderwijs, (Van Boxtel, 
Snijders & Weiten, 1982). In tabel 3.8 geven we de gemiddelden van de genor-
meerde scores op de subtests en de indexen die op grond van de subtests worden 
berekend. De spreidingsindex geeft de spreiding van de gemiddelden rond de 
genormeerde somscores in het onderzoek aan. De spreidingsindex kunnen we 
beschouwen als een maat voor de betrouwbaarheid van het onderzoek. De scores 
van de ISI-subtests en de spreidingsindex zijn genormeerd op een gemiddelde van 
10 en een standaardafwijking van 3, De schoolvorderingen-index, de intelligentie-
index en de totaalindex zijn genormeerd op een gemiddelde van 100 en een stan-
daardafwijking van 15. In tabel 3.8 zien we dat de scores van de onderzoeksgroep 
weinig afwijken van de gemiddelde scores van het ISI-onderzoek. Alleen de 
schoolvorderingen- en de intelligentie-index hebben hogere standaardafwijkingen 
dan m het ISI-onderzoek. Dit zal het effect zijn van onze steekproef waar we 
scholen met hoge en lage uitstroom hebben geselecteerd. De inhoud van de sub-
tests en de samenstelling van de factoren en de indexen in de tabel worden in 
volgende paragrafen toegelicht. 
De subtests 
Er zijn twee subtests voor rekenen, één subtest met opgaven die betrekking 
hebben op getallen en rekenkundige bewerkingen (cijferen) en één subtest met 
rekenopgaven in een bepaalde context zoals tijd, geld en meten en vraagstukjes. 
De samenstellers van de test zijn bij de constructie van de opgaven uitgegaan van 
het Cito-doelenboek (1978). Er zijn drie subtests voor taal, genaamd Zuiver schrij-
ven I, Zuiver Schrijven II en Stillezen. Zuiver Schrijven I toetst de beheersmg 
van de Orthografie en Zuiver Schrijven II, het dictee, heeft betrekking op de 
actieve beheersing van de Orthografie. De derde subtest voor taal Stillezen toetst 
kennis van en inzicht in de taal bij de leerlingen. Deze test staat het dichtst bij 
de intelligentietests van de ISI. De subtests voor rekenen en taal hebben 24 
opgaven. De intelligentietests hebben 20 opgaven. De tests Synoniemen, Tegenstel-
lingen en Soortbegrip Woorden zijn verbale intelligentietests. Synoniemen is ge-
richt op de woordkennis en staat het dichtst bij de schoolvorderingentests. Bij 
Tegenstellingen wordt de woordkennis en het inzicht in de relatie tussen verbale 
begrippen onderzocht. Bij Soortbegrip Woorden wordt ook het inzicht in de relatie 
tussen verbale begrippen onderzocht. Geknipte Figuren, Draaien en Soortbegrip 
Figuren zijn tests voor ruimtelijk inzicht. Bij Geknipte Figuren wordt het uit 
elkaar halen en samenstellen van ruimtelijke figuren onderzocht. Draaien onder-
zoekt het in de voorstelling kunnen manipuleren van vormen in de ruimte. Soort-
begrip Figuren onderzoekt het inzicht in begripsrelaties tussen figuren. Voor een 
verdere verantwoording van de schoolvorderingentests en de intelligentietests 
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verwijzen we naar de Verantwoording en Handleiding van de ISI-test (Van Boxtel, 
Snijders en Welten, 1982). 
Tabel 3.8 - Genormeerde scores van de onderzoeksgroep (N = 1023) 
Standaardscore gem. sd 
Rekenen I 
Rekenen II 
Zuiver Schrijven I 
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In het onderzoek zijn wij uitgegaan van de ruwe data. Per subtest zijn de goede 
antwoorden opgeteld. Over de somscores van de subtests is principale factoranaly­
se met orthogonale rotatie uitgevoerd. Wij vonden vier factoren die overeenkomen 
met de dimensies die Van Boxtel et al. (1982) vermelden: een rekenfactor waar 
Rekenen I en Rekenen Π hoog op laden, een taalfactor met de taaltests Zuiver 
Schrijven I en Zuiver Schrijven Π, een ruimtelijke intelligentiefactor met de 
subtests Geknipte Figuren, Draaien en Soortbegrip Figuren, en een verbale intelli­
gentiefactor. De subtest Stillezen vormt met Synoniemen, Tegenstellingen en 
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Soortbegrip woorden de verbale intelligentiefactor. Voor de berekening van de 
somscores voor de reken- en taalfactor, de verbale en ruimtelijke factor, school­
vorderingen en intelligentie zijn we uitgegaan van dezelfde subtests als bij de ISI-
test. Dit betekent dat de subtest Stillezen bij de Verbale Intelligentiefactor wordt 
gerekend. De somscores van de vijf reken- en taaltests vormen de variabele 
schoolvorderingen en de zes intelligentietests vonnen samen met de score op 
Stillezen de variabele intelligentie. In tabel 3.9 staan de verdelingskenmerken van 
de somscores op de subtests voor reken- en taaltests, de factoren van de ISI-test. 
In tabel 3.9 zien we dat Zuiver Schrijven Π, het dictee, de test met het laagste 
gemiddelde is. Uit de testformulieren bleek dat veel kinderen een woord als 
'bedremmeld' fout schreven en in plaats daarvan 'bedrempeld' schreven. Waar­
schijnlijk kennen ze de betekenis van het woord niet en denken zij dat het met 
'drempel' te maken heeft. De vraag is in hoeverre de inhoud van deze test nog 
aansluit bij het huidige spellingsonderwijs en of de test Zuiver Schrijven II zou 
moeten worden herzien. 
Tabel 3.9- Verdelingskenmerken van delSI-tests, leerjaar 8 
test gem. sd. min-max. aantal aantal 
score items leerl. 
Rekenen I 
Rekenen II 
Zuiver Schrijven I 






























































































De Cito Eindtoets 
De Cito Eindtoets bestaat uit 180 opgaven op het gebied van taal, rekenen en 
informatieverwerking. Er verschijnt ieder jaar een nieuwe versie van de Eindtoets. 
De inhoud van de toets is gebaseerd op algemeen aanvaarde cognitieve doelstellin-
gen die voor leerlingen uit het hoogste leerjaar geldig worden geacht. De opgaven 
voor informatieverwerking hebben betrekking op het hanteren van informatiebron-
nen, kaartlezen, het lezen van tabellen en grafieken, het reproduceren van teksten 
en het trekken van conclusies uit teksten. Voor een nadere omschrijving van de 
inhoud van de Eindtoets en verantwoording van de doelstellingen, verwijzen we 
naar het Doelenboek (Cito, 1986). Het aantal goed beantwoorde opgaven wordt 
opgeteld en omgezet in een standaardscore. In het onderzoek hebben we gebruik 
gemaakt van de gestandaardiseerde totaalscore op de Cito Eindtoets. We kunnen 
de scores van de onderzoeksgroep vergelijken met landelijke gegevens. De verde-
lingskenmerken van de Cito Eindtoets voor de onderzoeksgroep en de landelijk 
getoetste groep staan in tabel 3.10. We zien in de tabel dat in de onderzoeksgroep 
de gemiddelde scores op de toets lager zijn en de standaardafwijkingen hoger. 
Tabel 3.10 - Verdelingskenmerken van de Cito Eindtoets van de onderzoeksgroep 



























3.3 Sociaal-economische status 
De sociaal-economische achtergrond van de leerlingen is één van de belangrijkste 
variabelen in het onderzoek. Binnen de mogelijkheden van het onderzoek was het 
verzamelen van de gegevens bij de ouders zelf de beste methode om de sociale 
achtergrond te meten. In een vragenlijst aan de ouders hebben we de opleiding en 
het beroep van de vader en de moeder gevraagd. Voor de codering van de beroe-
pen is de Beroepenklapper (Westerlaak, Kropman en Collaris, 1975) gebruikt. 
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Hoewel de beroepenklapper enigszins gedateerd is, bleek de indeling redelijk 
bruikbaar. Met behulp van het schema 'Klassifíkatie van beroepsniveaus' en/of het 
beroepenoverzicht zijn de beroepen gecodeerd in een beroepsniveau dat varieert 







Voor de indeling kon naast het opgegeven beroep gebruik worden gemaakt van de 
gegevens met betrekking tot het opleidingsniveau, het aantal mensen over wie men 
leiding geeft of het aantal mensen dat men in dienst heeft. Degenen die wel een 
beroep hebben vermeld, maar op dat moment niet werkzaam waren, krijgen de 
code van het vermelde beroep. Aan respondenten die het beroep niet hebben 
ingevuld of 'geen beroep' hebben vermeld, is de code 0 toegekend. Ook huisvrou-
wen kregen de code 0. Gezien de variatie in samenlevingsvormen, hebben we niet 
gevraagd naar de aanwezigheid van (natuurlijke) vaders of moeders. Onze redene-
ring was als volgt: Wanneer een ouder de zorg en verantwoordelijkheid heeft voor 
een kind en bereid is de vragen over beroep en opleiding in te vullen, is het voor 
het onderzoek niet van belang te weten of de gegevens wel of niet betrekking 
hebben op de natuurlijke vader of moeder. In tabel 3.11 staat de verdeling van de 
beroepscategorieën. Bij deze tabel dient opgemerkt te moeten worden dat een 
aantal huisvrouwen hun werk als beroep hebben opgegeven. 
Tabel 3.11 - Verdeling van de beroepscategorieën en werkzaam in beroep 
Beroepscategorie 
0. onbekend, huisvrouw 
1. ongeschoolde arbeid 
2. geschoolde arbeid 
3. lagere employees 
4. kleine zelfstandigen 
5. middelbare employees 




































Vervolg Tabel 3.11 - Verdeling van de beroepscategorieën en werkzaam in beroep 
vader moeder 
N % N 

















1. lagere (beroeps) onderwijs 
2. middelbaar (beroeps) onderwijs 


















In de toelichting van de beroepenklapper wordt gewezen op het feit dat het 
feitelijk opleidingsniveau van de beroepsbeoefenaar niet in de klassificatie is 
opgenomen. Wel staat aangegeven welk opleidingsniveau minimaal is vereist voor 
een bepaald beroep. Er wordt gesteld dat het opleidingsniveau en het beroepsni-
veau sterk met elkaar zullen samenhangen en dat het de aanbeveling verdient om, 
indien gewenst, uit een combinatie van twee gegevens een nieuwe milieu indeling 
samen te stellen, waarbij ook inconsistente combinaties (laag opleidingsniveau en 
hoge beroepscode of omgekeerd) tot uitdrukking kunnen komen. Verder wordt er 
nog op gewezen dat de zes beroepsniveaus niet zonder meer een ordinale schaal 
vormen. Met name de categorie 'kleine zelfstandigen' kan breed geïnterpreteerd 
worden. Vanwege deze kanttekeningen hebben we om tot een goede index te 
komen van de sociaal-economische status met het programma Homals een homoge-
niteitsanalyse voor nominale variabelen (Gifi, 1981) uitgevoerd op de gegevens 
over beroep en opleiding. Een tweede belangrijke reden om Homals uit te voeren 
was dat het aantal onbekende scores kon worden gereduceerd. 
Homalsanafyse over gegevens met betrekking tot beroep en opleiding van de 
ouders 
Voor het samenstellen van een index voor sociaal-economische status (SES) zijn 
we uitgegaan van het beroep en de opleiding van vader en moeder. Gekozen is 
voor een één-dimensionele oplossing. Als één van de variabelen beroep of oplei-
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ding van vader en moeder bekend was, werd de leerling in de analyse opgenomen. 
Bij de moeders hebben we de huisvrouwen, die als onbekend stonden gecodeerd, 
als een aparte beroepscategorie opgevat. (Eén vader had als beroep huisman 
opgegeven). In tabel 3.12 staat het resultaat van de Homals-analyse. Zowel bij de 
beroepen van de vaders als de moeders zijn de categorieën lagere employees en 
kleine zelfstandigen in de Homals-analyse van plaats verwisseld. We zien in de 
tabel dat het beroep van huisvrouw dan tussen de categorieën geschoolde arbeid 
(2) en kleine zelfstandigen (4) wordt geschaald. Moeders die in hogere beroepen 
werken dragen in hoge mate bij aan de score op de sociaal-economische status. De 
discriminatie-index kunnen we vergelijken met een factorlading (Gifi, 1981). We 
zien uit de discriminatie-indices dat het beroep van de moeder het minst bijdraagt 
aan de verklaarde variantie van de sociaal-economische status. De SES-index die 
we met Homals hebben gekregen wordt het beste verklaard door de opleiding van 
de ouders en het beroep van de vader. De Homalsanalyse laat zien dat de oor-
spronkelijke antwoordcategorieën geen ordinale schaal vormen en dat het beter is 
om de getransformeerde categorieën te gebruiken. De SES-index is geschaald op 
een gemiddelde van 50 en een standaardafwijking van 10. Voor 890 leerlingen kon 
een score worden vastgesteld, variërend tussen 38 (laag) en 77 (hoog). 
Tabel 3.12 - Resultaten van de Homalsanalyse over beroep en opleiding van 
ouders (categorie-scores volgens de eerste Homals-dimensie) 
gewichten van de antwoordcategorieën discr. 
index 
1 2 3 4 5 6 7 
(huisvrouw) 
beroep 
vader -.83 -.68 .19 -.45 .56 1.59 .71 
moeder -.88 -.45 .18 -.21 1.70 2.24 - .37 .58 
opleiding 
vader -.75 -.22 1.46 .74 
moeder -.68 .15 2.08 .72 
3.4 Leerlingbeelden en streefniveaus in leerjaar 7 
De gegevens over de leerlingbeelden en de streefniveaus zijn twee maanden na 
aanvang van het schooljaar bij de leerkrachten van leerjaar 7 verzameld. De 
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onderzoekmedewerkers hebben de leerkrachten mondeling geïnterviewd aan de 
hand van een vragenlijst. Voor elke leerling werden vragen beantwoord over het 
beeld dat de leerkracht heeft van de prestatiegeschiktheid en het gedrag van de 
leerling, de inschatting van de leerkracht van de opleiding van de ouders, het 
thuisklimaat, het cognitieve prestatieniveau dat de leerkracht bij de leerling na-
streeft, de sociale doelen die de leerkracht bij de leerling wil bereiken en het 
type van voortgezet onderwijs waarvoor de leerkracht de leerling geschikt acht. 
Het was niet de bedoeling dat de leerkracht gegevens opzocht in de schooladmird-
stratie. Er was één leerkracht die bezwaar had tegen het maken van een inschat-
ting van het opleidingsniveau van de ouders. 
De vragen voor het leerkrachtinterview zijn voor het grootste deel ontleend aan 
het onderzoek naar verborgen differentiatie (Jungbluth, 1985). Afgezien van de 
vragen naar het opleidingsniveau van de ouders en het geschikte type van voort-
gezet onderwijs, zijn het Likertvragen met vijf antwoordcategorieën. 
Constructie van de schaaltjes voor leerlingbeelden en nagestreefde prestatieniveaus 
Met behulp van factoranalyse en betrouwbaarheidsanalyse hebben we onderzocht of 
vragen met betrekking tot de leerlingbeelden en de nagestreefde prestatieniveaus 
betrouwbare dimensies vormen. Er waren elf vragen over de prestatiegeschiktheid 
en het sociale gedrag van de leerling, tien vragen over de cognitieve en sociale 
streefdoelen en vijf vragen over het thuisklimaat. We vonden met principale 
factoranalyse de dimensies die we veronderstelden. De Eigenwaarden en de ver-
klaarde variantie van de dimensies van de leerlingbeelden, de prestatieniveaus en 
het thuisklimaat staan in tabel 3.13. In tabel 3.14 staat het resultaat van de 
factoranalyse over de items met betrekking tot het leerlingbeeld, in tabel 3.15 de 
factoranalyse over het prestatieniveau en tabel 3.16 staan de items en factorladin-
gen van de variabele thuisklimaat. Bij de cognitieve doelen heeft de laatste vraag 
'alleen stof aanbieden die de leerling later nodig heeft' een te lage factorlading. 
Dit item wordt bij de constructie van het schaaltje en bij de betrouwbaarheids-
analyse niet meegenomen. De items die op één factor een hoge lading hebben en 
op andere factoren een lage lading, vormen een schaaltje. Als schaalscore wordt 
de gemiddelde score over elk betrokken item genomen, zodat het bereik van het 
schaaltje gelijk is aan dat van de afzonderlijke items. Voor de berekening van de 
schaalscores zijn de items met negatieve lading op de factor, gespiegeld. In tabel 
3.17 staan de verdelingskenmerken van de schaaltjes en in tabel 3.18 staat de 
interne consistentie van de schaaltjes. Als we bij het schaaltje Cognitieve doelen 
het item 'rekenen en taal meer benadrukken dan praktisch werk' weglaten, stijgt 
de interne consistentie in lichte mate (.72). De correlatie tussen de schaaltjes 
voor de leerlingbeelden, prestatiegeschiktheid en sociaal gedrag, is .35. De correla-
tie tussen de schaaltjes voor de prestatieniveaus, cognitieve en sociale doelen, is 
.19, zie tabel 3.18. 
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Tabel 3.13 - Eigenwaarden en percentage verklaarde variantie van de leerlingbeel-
den, prestatieniveaus en thuisklimaat, leerjaar 7 (voor rotatie) 
factor 
Leerlingbeeld (11 items) 
factor 1 
factor 2 
Prestatieniveaus (10 items) 
factor 1 
factor 2 



















Tabel 3.14 - Vragen met betrekking tot het leerlingbeeld en de factorlading na 
principale factoranalyse met orthogonale rotatie, leerjaar 7 
Kunt U aangeven wat voor deze leerling van toepassing 
doorziet de zaken goed 
heeft een groot abstractievermogen 
heeft veel hulp nodig 
kan zelfstandig opdrachten uitvoeren 
heeft weinig inzicht 
heeft een smalle belangstelling 
heeft zijn/haar werk binnen de gestelde tijd af 
is erg inschikkelijk 
is gemakkelijk hanteerbaar 
stelt zich sociaal op 


















Tabel 3.15 - Vragen met betrekking tot het prestatieniveau en de factorlading na 
principale factoranalyse met orthogonale rotatie, Ιβεήαατ 7 
Kunt U aangeven welke aanpak U voor deze leerling gebruikt? 
uitgebreid leren zinsontleden 
hoge eisen stellen 
leren werken met tabellen en grafieken 
correcte spelling verlangen 
rekenen en taal meer benadrukken dan praktisch werk 
alleen stof aanbieden die de leerling later nodig heeft 
rekening leren houden met anderen 
leren omgaan met gevoelens 
leren werken in een groep 















Tabel 3.16 - Vragen met betrekking tot het thuisklimaat en de factorlading na 
principale factoranalyse, Ιββήαατ? 
Kimt U op grond van uw ervaring en indrukken de achtergrond 
van deze leerling aangeven? 
Thuisklimaat 
Thuis is er veel belangstelling voor lezen en 
algemene ontwikkeling .88 
De ouders van deze leerling tonen veel belangstelling 
voor de schoolvorderingen van hun kind. .80 
Er is een grote kloof tussen de manier waarop er thuis met dit 
kind wordt omgegaan en wat er op school gebeurt. -.72 
Deze leerling krijgt thuis weinig ondersteuning of stimulansen. .41 
Deze leerling maakt emotioneel een stabiele indruk. .39 
100 
Tabel 3.17 - Verdelingskenmerken van de schaaltjes Prestatiegeschiktheid, Sociaal 
gedrag, Cognitieve doelen, Sociale doelen en Thuisklimaat, Ιεβήαατ 7 






3.39 .94 1.00-5 
3.90 .77 1.00-5 
3.32 .69 1.20-5 
3.84 .80 1.00-5 
3.63 .77 1.00-5 
zeer prestatiegeschikt 1060 
zeer sociaal gedrag 1058 
hoge cognitieve doelen 1055 
hoge sociale doelen 1057 
zeer onderwijsonder­
steunend thuisklimaat 1042 
Tabel 3.18 - Interne consistentie (Cronbach's alpha) van en correlaties tussen de 
schaaltjes Prestatiegeschiktheid, Sociaal gedrag Cognitieve doelen, Sociale doelen 







2. Sociaal gedrag 
3. Cognitieve doelen 


































Beeld van het opleidingsniveau van de ouders begin leerjaar 7 
In tabel 3.19 staan de verdelingskenmerken van de vraag naar het beeld dat de 
leerkracht heeft van het opleidingsniveau van de ouders. In tabel 3.20 vergehjken 
we de opleidingsniveaus zoals de leerkracht ze heeft ingeschat en het niveau dat 
de ouders hebben opgegeven. De aantallen ouders in tabel 3.19 en 3.20 verschillen, 
door non-respons (bij de leerkracht of de ouders) en/of afwezigheid op het meet-
moment (er zijn leerlingen bijgekomen of vertrokken gedurende het onderzoek). 
We zien in de tabel dat in ruim 60 procent van de gevallen de leerkracht het 
juiste niveau heeft ingeschat. Bij de vaders wordt het middelste opleidingsniveau 
het minst goed ingeschat en bij de moeders het hoogste opleidingsniveau. 
Tabel 3.19 - Verdeling in percentages van het beeld dat de leerkracht van leerjaar 
7 heeft van het opleidingsniveau van de ouders 
vader moeder 
N % N % 
lagere school of lager beroepsonderwijs 
middelbaar (beroeps)onderwijs 



















Tabel 3.20 - Verschil tussen het beeld dat de leerkracht van leerjaar 7 heeft van 



































































Tabel 3.21 - Verdeling in percentages van het ingeschatte type voortgezet onder­
wijs, leeqaar 7 





























Beeld van het geschikte schooltype voor voortgezet onderwijs begin Ιεεήαατ 7 
De vraag voor welk type voortgezet onderwijs de leerkracht de leerling geschikt 
acht, kan aanvullende informatie leveren voor het prestatieniveau dat de leer­
kracht bij de leerling nastreeft. De schaal loopt van 10 (lager beroepsonderwijs) 
tot 40 (voorbereidend wetenschappelijk onderwijs). In tabel 3.21 staat de verdeling 
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van de inschatting van het geschikte type voortgezet onderwijs. Het gemiddelde 
van de schaal is 21 met een standaardafwijking van 9.5. 
3.5 Werkwijze van leerkrachten In leerjaar 7 
Tijdens het interview met de leerkrachten over hun leerlingen, zijn er ook vragen 
gesteld over de werkwijze van de leerkracht. De vragen waren bedoeld om na te 
gaan of er een samenhang is tussen een leerling- of leerstofgerichte werkwijze 
met effectiviteit. Er waren vragen over de onderwijsdoelen die de leerkracht in 
het algemeen nastreeft, de wijze van instructie, verschillen in tempo en leerstof, 
orde en discipline in de klas. De 16 vragen waren van het Likert-type met vijf 
antwoordmogelijkheden. We hebben op exploratieve wijze factoranalyse uitgevoerd. 
We veronderstelden in ieder geval een dimensie te vinden die een meer of minder 
klassikale werkwijze aangeeft. De beste factoroplossing had twee factoren. De 
Eigenwaarden en de verklaarde variantie van de twee factoren staan in tabel 3.22. 
In tabel 3.23 staan de items en de factorladingen op de twee factoren. De eerste 
factor heeft betrekking op een klassikale werkwijze, de tweede factor laat zich 
niet goed benoemen. We hebben deze factor 'differentiatie' genoemd, zowel vanwe­
ge de inhoud van een item als 'extra hulp aan zwakke leerlingen', als het uiteen­
lopende karakter van de items op de factor (bijvoorbeeld de combmatie van items 
als 'houdt u zich strikt aan het lesrooster' en 'heeft U veel correctiewerk'). De 
interne consistentie van de factor Klassikaal is redelijk (.73), de interne consis­
tentie van de factor Differentiatie is zo laag (.52) dat we met deze factor niet 
verder werken. De schaal Klassikale werkwijze heeft zes items en is op dezelfde 
wijze tot stand is gekomen als al eerder beschreven schaaltjes. Er zijn 60 leer­
krachten in leerjaar 7 die gemiddeld 3.02 scoren op de schaal. De minimum score 
is 1.67 (laag) en de maximum score (hoog) is 4, de standaardafwijking van de 
schaal is .56 
Tabel 3.22 - Eigenwaarden en percentage verklaarde variantie van de factoren met 
betrekking tot de werkwijze van de leerkracht, Ιββήαατ 7 (voor rotatie) 
Werkwijze van de leerkracht (16 items) 
Eigenwaarde % variantie cum. % variantie 
factor 1 2.70 19.3 19.3 
factor 2 1.74 12.5 31.8 
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Tabel 3.23 - Vragen met betrekking tot werkwijze van de leerkracht en de factor-
lading na principale factoranalyse met orthogonale rotatie, leeqaar 7 
Klassikale Differentiatie 
werkwijze 
Krijgen leerlingen zoveel mogelijk dezelfde 
leerstof? .78 
Legt U bij taal en reken nieuwe leerstof 
klassikaal uit? .73 
Komt het bij rekenen voor dat sommige leer-
lingen veel verder zijn in de leerstof dan 
andere leerlingen? -.69 .45 
Stelt U aan zwaicke leerlingen dezelfde eisen 
als aan de andere leerlingen? .60 
Mogen de leerlingen tijdens de rekenles met 
elkaar overleggen? -.49 
Krijgen leerlingen die waarschijnlijk naar 
het vwo gaan extra leerstof aangeboden? -.47 .52 
Houdt U zich strikt aan het lesrooster? -.69 
Geeft U zwakke leerlingen extra hulp bij 
rekenen en taal? .49 
Heeft U na schooltijd veel correctiewerk? .44 
Gebruikt U instap- of entree-toetsen? -.38 
Vraagt U in vergelijking met andere leer-
krachten nogal wat discipline van uw leer-
lingen? -.33 
105 
3.6 Leerlingbeelden en streefniveaus in leerjaar 8 
De leerkrachten van leerjaar 8 zijn op dezelfde wijze als de leerkrachten in 
leerjaar 7 geïnterviewd over het beeld dat zij van hun leerlingen hebben en het 
prestatieniveau dat zij bij him leerlingen nastreven. Het vraaggesprek vond drie 
maanden na het begin van het schooljaar plaats. De vragen komen grotendeels 
overeen met de vragen in leerjaar 7. Vragen met een lage factorlading in leerjaar 
7 zijn gewijzigd of weggelaten en er zijn nieuwe vragen toegevoegd. Ook zijn een 
aantal vragen van leerjaar 7 over cognitieve doelen in leerjaar 8 in een andere 
richting geformuleerd. In tabel 3.24 staan de Eigenwaarden en de verklaarde 
vanantie van de schaaltjes. In tabel 3.25 tot en met tabel 3.27 staan de items en 
de factorladingen met betrekking tot het leerlingbeeld, de prestatieniveaus en het 
thuisklimaat. De schaalscores zijn op de al eerder beschreven wijze berekend. In 
tabel 3.28 staan de verdelingskenmerken van de vijf schaaltjes en in tabel 3.29 
staat de interne consistentie van de schaaltjes. De interne consistentie van het 
(gewijzigde) schaaltje Cognitieve doelen is vergeleken met leerjaar 7 sterk verbe-
terd. De correlatie tussen de schaaltjes met betrekking tot het leerlingbeeld, 
prestatiegeschiktheid en sociaal gedrag is .30 en de correlatie tussen de nage-
streefde prestatieniveaus, cognitieve en sociale doelen is .08, zie tabel 3.29. 
Tabel 3.24 - Eigenwaarden en percentage verklaarde vanantie van de leerlingbeel-
den, prestatieniveaus en thuisklimaat, leeqaar 8 (voor rotatie) 
factor 
Leerlingbeeld (15 items) 
factor 1 
factor 2 
Prestatieniveaus (13 items) 
factor 1 
factor 2 




















Tabel 3.25 - Vragen met betrekking tot het leerlingbeeld en de factorlading na 
principale factoranalyse met orthogonale rotatie, Ιεεήαατ 8 
Kunt U aangeven wat voor deze leerling van toepassing is? 
Prestatie- Sociaal 
geschiktheid gedrag 
doorziet de zaken goed 
heeft een groot abstractievermogen 
heeft veel hulp nodig 
moet op zijn/haar tenen lopen 
kan zelfstandig opdrachten uitvoeren 
heeft een smalle belangstelling 
heeft zijn/haar werk binnen de gestelde tijd af 
is erg inschikkelijk 
is gemakkelijk hanteerbaar 
stelt zich sociaal op 












Tabel 3.26 - Vragen met betrekking tot het prestatieniveau en de factorlading na 
principale factoranalyse met orthogonale rotatie, ΙββήααΓ 8 
Kunt U aangeven welke aanpak U voor deze leerling gebruikt? 
Cognitieve Sociale 
doelen doelen 
bescheiden eisen stellen .79 
praktisch werk meer benadrukken dan reken en taal .77 
alleen stof aanbieden die de leerling later nodig heeft .72 
laten werken met materiaal uit lagere leerjaren .71 
uitgebreid leren zinsontleden -.67 
kans geven uit te wijken naar leerstof die hij/zij 
wel aankan .62 
verrijkingsstof aanbieden -.56 
vooruit laten werken -.50 
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Vervolg Tabel 3.26 - Vragen met betrekking tot het prestatieniveau en de factor-
lading na principale factoranalyse met orthogonale rotatie, leerjaar 8 
Kunt U aangeven welke aanpak U voor deze leerling gebruikt? 
Cognitieve Sociale 
doelen doelen 
correcte spelling verlangen -.45 
rekening leren houden met anderen .93 
leren werken in een groep .90 
ergens voor leren zorgen .90 
leren omgaan met gevoelens .89 
Tabel 3.27 - Vragen met betrekking tot het thuisklimaat en de factorlading na 
principale factoranalyse, leeqaar 8 
Kunt U op grond van uw ervaring en indrukken de achtergrond 
van deze leerling aangeven? 
Thuisklimaat 
Thuis is er veel belangstelling voor lezen en algemene 
ontwikkeling .75 
De ouders van deze leerling tonen veel belangstelling 
voor de schoolvorderingen van deze leerling .71 
Thuis wordt veel belang gehecht aan een geregelde manier 
van leven .64 
Er is een grote kloof tussen de manier waarop er thuis 
met dit kind wordt omgegaan en wat er op school gebeurt -.49 
De emotionele relaties in dit gezin zijn goed .34 
Deze leerling maakt emotioneel een stabiele indruk .39 
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Tabel 3.28 - Verdelingskenmerken van de schaaltjes Prestatiegeschiktheid, Sociaal 
gedrag, Cognitieve doelen, Sociale doelen en Thuisklimaat, leerjaar 8 






















zeer sociaal gedrag 
hoge cognitieve doelen 








Tabel 3.29 - Interne consistentie (Cronbach's alpha) van de schaaltjes Prestatiege-
schiktheid, Sociaal gedrag Cognitieve doelen, Sociale doelen en Thuisklimaat, 
leerjaar 8 
















2. 3. 4. 
1. Prestatiegeschiktheid 
2. Sociaal gedrag 
3. Cognitieve doelen 

















Beeld van het opleidingsniveau van de ouders begin Ιβεήαατ 8 
Tabel 3.30 geeft de verdelingskemnerken van het beeld dat de leerkracht van 
leerjaar 8 heeft van het opleidingsniveau van de ouders. We vergelijken op dezelf­
de manier als in leerjaar 7 de opleidingsniveaus zoals de leerkracht ze heeft 
ingeschat en het niveau dat de ouders hebben opgegeven (tabel 3.31). De leer­
krachten in leerjaar 8 schatten in het algemeen het opleidingsniveau van de 
moeders beter in dan hun collega's in leerjaar 7. 
Tabel 3.30 - Verdeling in percentages van het beeld dat de leerkracht van leerjaar 
8 heeft van het opleidingsniveau van de ouders 
vader moeder 
N % N % 
lagere school of lager beroepsonderwijs 
middelbaar (beroeps)onderwijs 
hoger onderwijs (hbo, universiteit) 
weet niet 
390 41 444 44 
209 22 207 20 
212 22 89 9 
139 15 275 27 
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Tabel 3.31 - Verschil tussen het beeld dat de leerkracht van Ιεεήαατ 8 heeft van 



































































Beeld van het geschikte schooltype voor voortgezet onderwijs begin leerjaar 8 
Evenals in leerjaar 7 is bij het interview, drie maanden na het begin van het 
leerjaar, over de leerlingen gevraagd welke school voor voortgezet onderwijs de 
leerkracht het meest geschikt acht. In tabel 3.32 staat de verdeling van de in­
schatting van het geschikte type voortgezet onderwijs. Het gemiddelde van de 
schaal is 22 met een standaardafwijking van 9.8. De vraag heeft in leerjaar 8 een 
ander karakter dan in leerjaar 7. De leerkracht in leerjaar 8 doet een uitspraak 
over een kwestie waarover een paar maanden later een definitieve beslissing moet 
worden genomen. De samenhang tussen de uitspraken van de leerkrachten in 
leerjaar 7 en in leerjaar 8 over de geschikte school voor voortgezet onderwijs en 
het definitieve advies staat in tabel 3.33. 
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Tabel 3.32 - Verdeling in percentages van het ingeschatte type voortgezet onder­
wijs, leerjaar 8 





























Tabel 3.33 - Correlaties tussen de uitspraken over het geschikte schooltype vol­
gens de leerkrachten van ΙββήααΓ 7 en van Ιβεήαατ 8 en het definitieve advies 
1. leerjaar 7 2. leerjaar 8 
1. leerjaar 7 







Het definitieve advies eind Ιββήαατ 8 
Het definitieve advies is aan het einde van leerjaar 8 schriftelijk aan de scholen 
gevraagd. Voor elke leerling van leerjaar 8 is het definitieve advies opgegeven. 
Twee derde van de leerkrachten stelt tussen november en januari een voorlopig 
advies vast. De meeste definitieve adviezen worden in februari, maart en april 
gegeven. Om een indruk te krijgen van de wijze waarop het advies tot stand 
komt, hebben we enkele algemene vragen gesteld. We hebben bijvoorbeeld ge­
vraagd of er bij de vaststelling van het advies, naast de leerprestaties ook reke­
ning wordt gehouden met andere omstandigheden. In tabel 3.34 staat een over­
zicht. Bijna driekwart van de leerkrachten houdt rekening met het sociale milieu 
van de leerlingen. Bij driekwart van de adviezen wordt zowel rekening gehouden 
met de (rapport)cijfers die op school zijn gehaald als met uitslagen van toetsen 
die door derden zijn afgenomen. Gemiddeld komt het 1 à 2 keer per leerjaar voor 
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dat ouders voorkeur hebben voor een ander type voortgezet onderwijs dan dat 
door de school wordt geadviseerd. In tabel 3.35 staat de verdeling van het ver-
volgadvies: het gemiddelde van de schaal (5-40) is 22 met een standaardafwijking 
van 10. 
Tabel 3.34 - Overwegingen van 61 leerkrachten bij het vervolgadvies 
Houdt U bij het advies rekening met 
Het sociale milieu van de leerling? 
De motivatie van de leerling? 
De concentratie van de leerling? 
De houding van de leerling in de klas? 
De voorkeur van de ouders? 
Bereikbaarheid van de school voor v.o.? 
Houdt U bij het advies overwegend rekening met 
Leerprestaties op school, rapportcijfers e.d.? 
Uitslag van tests? 


























Tabel 3.35 - Verdeling in percentages van het vervolgadvies eind leeqaar 8 



































3.7 Werkwijze van leerkrachten fn leerjaar 8 
Ook in leerjaar 8 is de leerkracht geïnterviewd over zijn of haar werkwijze. 
Naast de vragen van het schaaltje Klassikale werkwijze uit leerjaar 7 zijn er 
vragen gesteld over cijfers geven en de beoordeling van zwakke en goede leerlin-
gen. Op grond van factoranalyse zouden twee schaaltjes kunnen worden gevormd, 
die een leerlinggerichte en een leerstofgerichte werkwijze aangeven. Het aantal 
items per schaaltje was echter gering (respectievelijk 3 en 4) en de interne 
consistentie van de schaaltjes was laag. De resultaten van deze analyses worden 
hier niet verder beschreven. We hebben ons beperkt tot de items van het schaal-
tje Klassikale werkwijze uit leerjaar 7. Na het verwijderen van de vraag 'Legt U 
bij taal en rekenen nieuwe leerstof klassikaal uit', bleven er vijf items over met 
een interne consistentie van .69. De schaal Klassikale werkwijze is in leerjaar 8 
bij 61 leerkrachten afgenomen, gemiddeld scoren zij 2.74 op de schaal. De mini-
mum score is 1.00 (laag) en de maximum score (hoog) is 4.80, de standaardafwij-
king van de schaal is .69. 
3.8 Samenvatting 
Hoofdstuk 3 geeft een beschrijving en een verantwoording van de instrumenten 
die in het scholen- en leerlingenonderzoek zijn gebruikt. De achtergrond en de 
inhoud van de meetinstrumenten, de wijze waarop de gegevens zijn verzameld en 
de belangrijkste verdelingskenmerken zijn beschreven. Wat de kwaliteit van de 
verzamelde gegevens betreft, kunnen we opmerken dat de gegevens die betrekking 
hebben op de leerlingen - de afgenomen toetsen, de leerlingbeelden en streefni-
veaus - betrouwbaar en valide mogen worden genoemd. We vonden de veronder-
stelde dimensies in de factoroplossingen terug en de interne consistentie van de 
schaaltjes over de leerlingen is in beide leerjaren redelijk tot goed te noemen. Dit 
geldt in mindere mate voor de gegevens over de scholen in het scholenonderzoek 
en de leerkrachten in het leerlingenonderzoek. De veronderstelde effectiviteits-
kenmerken voor scholen en leerkrachten waren niet altijd even eenvoudig terug te 
vinden in de factoroplossmgen en de interne consistentie van de schaaltjes liet 
soms ook te wensen over. 
114 
Hoofdstuk 4 
DE BIJDRAGE VAN SCHOOLKENMERKEN AAN SCHOOLEFFECTIVITEIT 
In: J. Scheerens en W.G.R. Stoel (Red.), Effectiviteit van onderwijsorganisaties. 
Bijdragen aan de Onderwijsresearch, No 19. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1987. 
AA. van der Hoeven-van Dooraum en P. Jungbluth 
Samenvatting 
Scholen verschillen in de mate van effectiviteit waarmee zij de leerprestaties van 
hun leerlingen beïnvloeden. In een onderzoek bij de directies van basisscholen in 
het oosten en het zuiden van het land is nagegaan welke schoolkenmerken die 
verschillen tussen scholen verklaren. De resultaten van het onderzoek laten zien 
dat het schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces geen voorspellende waarde 
hebben voor verschillen in leerprestaties. Het blijkt dat de sociaal-economische 
samenstelling van de schoolpopulatie en de richting van de school de belangrijkste 
determinanten zijn voor schooleffectiviteit. Opmerkelijk is dat de scholen van de 
diverse levensbeschouwelijke richtingen- wel aanzienlijk verschillen in schoolwerk-
klimaat en onderwijsleerproces. De relaties tussen de richting van de school, het 
schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces en de effectiviteit dienen in een andere 
onderzoeksopzet nader onderzocht te worden. 
4.1 Achtergrond van het onderzoek 
Het onderzoek naar effectiviteit van scholen is in de jaren zestig op gang geko-
men en staat sinds die tijd in de belangstelling. De centrale vraag betreft de mate 
waarin de effectiviteit van scholen wordt bepaald door school- en leerlingkenmer-
ken. In dergelijk onderzoek wordt de effectiviteit van een school meestal uitge-
drukt in de cognitieve prestaties van de leerlingen, bijvoorbeeld de eindexamens. 
In de loop van de tijd zijn in het effectiviteitsonderzoek diverse school- en 
leerlingkenmerken als verklarende variabelen naar voren gekomen. Een aantal 
daarvan, bijvoorbeeld materiële kenmerken zoals het bouwjaar van het schoolge-
bouw, faciliteiten zoals een kantine, een bibliotheek en gratis schoolmelk zijn 
verworpen, omdat ze weinig of geen verklarende waarde hebben voor verschillen 
De auteurs danken J. van Diggele, L. Mulder, J. Visser en R. Voeten voor hun 
bijdrage aan en commentaar op het onderzoek. 
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in leerprestaties (Madaus e.a., 1980). Bovendien werd duidelijk dat een juiste 
inschatting van de effectiviteit van een school pas mogelijk is, als er een controle 
wordt uitgevoerd voor de sociaal-economische achtergrond van de leerlingen. Een 
overzicht van de belangrijkste schoolkenmerken in het Amerikaanse onderzoek is 
te vinden in een voorstudie van Blom e.a. (1986) naar effectieve scholen in het 
basisonderwijs. Uit dit overzicht blijkt dat er overeenstemming bestaat over vijf 
schoolkenmerken waarop meer of minder effectieve scholen zich onderscheiden (zie 
ook Van der Grift, 1984 en Vermeulen, 1987). Deze schoolkenmerken hebben 
betrekking op het werk- en leerklimaat in scholen en het onderwijsleerproces: 
- de stijl van leiderschap in de school; 
- nadruk op basisvaardigheden; 
- een ordelijke en plezierige leeromgeving; 
- de verwachtingen ten aanzien van de prestaties van de leerlingen; 
- het regelmatig controleren van de vorderingen van de leerlingen. 
In Nederland is divers onderzoek gedaan naar de effectiviteit van scholen, zowel 
naar schoolkenmerken, schoolloopbanen, compensatieprogramma's als naar de 
kwaliteit van het onderwijs. 
De bevindingen in het buitenland, met name de vijf genoemde schoolkenmerken 
spelen hierbij een belangrijke rol, zo ook in het hierna gepresenteerde onderzoek. 
4.2 Probleemstelling 
Tegen de hierboven geschetste achtergrond voeren wij een meerjarig onderzoek 
uit naar determinanten van schooleffectiviteit in het basisonderwijs. Schooleffecti-
viteit kunnen we omschrijven als de relaties tussen de uitkomsten van onderwijs, 
schoolprocessen en eigenschappen van leerlingen (Aitkin & Longford,1986). Ter 
voorbereiding is een vooronderzoek uitgevoerd bij enkele honderden basisscholen 
met als doel meer of minder effectieve scholen te identificeren, zodat een gestra-
tificeerde selectie van scholen die bij het hoofdonderzoek worden betrokken, 
mogelijk zou worden. Het hoofdonderzoek wordt hier niet verder beschreven. In 
het vooronderzoek zijn naast schoolkenmerken als de sociaal-economische samen-
stelling van de schoolpopulatie, de levensbeschouwelijke richting van de school en 
de regio waarin de school staat, gegevens met betrekking tot de uitstroom naar 
het voortgezet onderwijs, het schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces, 
opgenomen. Voor al dit soort variabelen bestaan aanwijzingen dat ze gerelateerd 
zijn aan schooleffectiviteit (Coleman e.a., 1966; Jencks e.a., 1972; Coleman e.a., 
1982; van Laarhoven e.a. 1986 en 1987; Jungbluth en Driessen; 1986, Blom e.a., 
1986). De probleemstelling van het stratificatie-onderzoek luidt: Welke van deze 
schoolkenmerken dragen bij aan de effectiviteit van scholen en daarmee aan de 
onderwijskansen van de leerlingen? Voor de beantwoording van deze vraag is 
uitgegaan van de volgende onderzoeksvragen: 
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1. Hebben het schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces invloed op de effecti-
viteit van de betrokken scholen? 
2. Varieert de effectiviteit van de scholen met de richting en de regio van de 
scholen? 
3. Kunnen de verschillen in effectiviteit die eventueel bestaan tussen scholen van 
verschillende levensbeschouwelijke richtingen en in verschillende regio's worden 
verklaard door verschillen in schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces? 
4.3. Methode 
4.3.1 Dataverzameling 
De gegevens zijn verzameld bij de directies van basisscholen in vier regio's in het 
oosten en zuiden van ons land,Twente, Arnhem, Tilburg en Zuid-Limburg. Een 
regio bestaat uit één of meer nodale gebieden, die samen een onderwijsgebied 
vormen (CBS, 1983). Dit wil zeggen dat de regio wat onderwijsvoorzieningen 
betreft een min of meer gesloten gebied is. Van de 1050 basisscholen in deze 
regio's zijn at random 700 scholen geselecteerd. Deze scholen zijn schriftelijk 
benaderd met het verzoek een vragenlijst in te vullen. De vragenlijst bestaat uit 
drie delen. Deel A betreft algemene vragen over de school, de leerlingen en het 
team. Deel В gaat over het schoolwerkklimaat en deel С over het onderwijsleer­
proces. De respons van de scholen bedroeg 54 procent (N = 376). De representati­
viteit van de respons is gecontroleerd voor de variabelen regio, richting en urba­
nisatiegraad. Het bleek dat de responsgroep op deze variabelen niet verschilde van 
de steekproef. Vervolgens is de responsgroep met de non-responsgroep vergeleken 
op de variabelen leerlingenaantal, gewogen leerlingenaantal, basisformatie en 
achterstandsfactor. Ook hier werden geen significante verschillen gevonden. 
4.3.2 Constructie van de variabelen 
De instroom en de uitstroom van een school worden gebruikt om de effectiviteit 
van de school aan te geven. Zij vervangen als het ware de voor-en nameting van 
de leerprestaties. De variabele instroom wordt vastgesteld aan de hand van het 
leerlinggewicht zoals dat wordt berekend volgens de richtlijnen van het Ministerie 
van Onderwijs en Wetenschappen (1985). Het leerlinggewicht berust op de beroe­
penfactor, waarbij verschillende sociale categorieën worden vermenigvuldigd met 
een factor die is gebaseerd op hun gemiddelde onderwijskansen. Elke school krijgt 
een score variërend van 100-190. Een lage score betekent weinig of geen kansarme 
leerlingen, dat wil zeggen leerlingen uit een laag sociaal milieu. Een hoge score 
wil zeggen dat relatief veel leerlingen van de betrokken school door sociale 
factoren geringe onderwijskansen hebben. De variabele uitstroom is vastgesteld op 
grond van de aantallen leerlingen die in 1985 naar de verschillende types van 
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voortgezet onderwijs gingen. Het gewicht dat elke brugklascategorie, lbo, mavo, 
mavo-havo, havo, havo-vwo en vwo wordt toegekend, is afgeleid van de tabel 
Toelating per standaardscore-interval' (Cito, 1984; pag. 7). De uitstroom van de 
school wordt uitgedrukt in een score die varieert van 527 tot 544. Een score van 
527 betekent dat alle leerlingen in dat jaar naar het lager beroepsonderwijs 
gingen en een score van 544 wil zeggen dat alle leerlingen van die school naar 
het vwo gingen. De variabelen schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces bestaan 
uit somscores op groepen van items waarop met een vijf-puntsschaal is geant­
woord. Op grond van factoranalyse zijn vier schaaltjes geconstrueerd: teamcon-
sensus, stijl van leiderschap, vernieuwingsgerichtheid en prestatiegerichtheid. 
Teamconsensus en stijl van leiderschap hebben betrekking op het schoolwerkkli­
maat, vernieuwingsgerichtheid en prestatiegerichtheid betreffen het onderwijsleer­
proces. Bij de formulering van de items is er naar gestreefd om zo veel mogelijk 
aspecten van de schoolkenmerken weer te geven en redundantie van de items te 
vermijden. De gevarieerde inhoud van de items gaat echter ten koste van de 
homogeniteit van de schalen, de interne consistentie van de schalen is betrekke­
lijk laag, zie tabel 1. 
Tabel 4.1 - Aantal items, interne consistentie, gemiddelde en standaarddeviatie 





























4.3.3 Opzet van de analyses 
Bij de analyses die noodzakelijk zijn om de onderzoeksvragen te beantwoorden, is 
gebruik gemaakt van regressie-analyse met REGRESSION (SPSSX). Met behulp van 
de methode 'enter' kunnen de onafhankelijke variabelen successievelijk worden 
ingevoerd. Het resultaat is dat we kunnen zien wat de extra bijdrage is van de 
opeenvolgende variabelen. Verder is variantie-analyse toegepast met ANOVA 
(SPSSX), waarbij de afhankelijke variabele metrisch is en de onafhankelijke varia­
belen zowel nominaal (factoren) als metrisch (covanabelen) kunnen zijn. Om 
significante verschillen tussen de levensbeschouwelijke richtingen na te gaan zijn 
er contrastanalyses uitgevoerd met ONEWAY (SPSSX). 
4.4 Resultaten 
4.4.1 Instroom, schoolwerkklimaat.onderwijsleerproces en uitstroom 
De vraag die we willen beantwoorden is hoeveel variantie van de uitstroom door 
de instroom wordt verklaard en wat de extra bijdrage van het schoolwerkklimaat 
en het onderwijsleerproces is. Daartoe hebben we een regressie-analyse uitgevoerd 
met uitstroom als afhankelijke variabele en instroom, teamconsensus, stijl van 
schoolleiderschap, vernieuwingsgerichtheid en prestatiegerichtheid als onafhankelij­
ke variabelen. Instroom is eerst ingevoerd, daarna zijn de vier schaaltjes toege­
voegd. Uit deze analyse blijkt dat de instroom ruim 23 procent van de variantie 
van de uitstroom verklaart (F = 93.04; ρ = .00). De daarop volgende schaaltjes met 
betrekking tot het schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces hebben slechts een 
geringe bijdrage (1%) aan de verklaarde variantie van de uitstroom (F = 1.36; ρ = 
.25). Toetsing van de b-gewichten laat zien dat geen van de schaaltjes afzonder­
lijk een significante bijdrage levert. Deze resultaten geven aan dat er een duide­
lijk verband bestaat tussen de instroom en de uitstroom van scholen. Bijna een 
kwart van de uitstroom van basisscholen naar meer of minder hoge vormen van 
het voortgezet onderwijs kan worden toegeschreven aan de instroom van leerlin­
gen uit meer of minder hoge sociale milieus. De bijdrage van het schoolwerkkli­
maat en het onderwijsleerproces is gering. De conclusie is dat het schoolwerkkli­
maat en onderwijsleerproces weinig toevoegen aan de verklaarde variantie van de 
uitstroom als rekening wordt gehouden met de instroom. Ter controle of er een 
verband bestaat tussen het schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces en de in­
stroom van scholen is een tweede regressie-analyse uitgevoerd. Uit deze analyse 
met de schaaltjes voor schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces als afhankelijke 
variabelen en de instroom als onafhankelijke variabele, blijkt geen verband tussen 
kenmerken van het schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces en de instroom van 
de scholen. Deze resultaten worden hier niet verder gepresenteerd. 
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4.4.2 Richting van de school, regio en uitstroom 
De vraag die wij ons vervolgens stellen, luidt of de beschrijvende schoolkemner-
ken, levensbeschouwelijke richting van de school en de regio waar de school 
staat, mogelijk wel duiden op verschillen in effectiviteit tussen scholen. Om die 
vraag te beantwoorden is een soortgelijke analyse uitgevoerd als bij paragraaf 4.1. 
De resultaten staan vermeld in tabel 2. We zien in de tabel dat, rekening houdend 
met de instroom, de beide factoren samen een aanzienlijk effect hebben op de 
uitstroom. Samen beschrijven deze twee schoolkenmerken ruim 8 procent van de 
variantie in de uitstroom van scholen, nadat al ruim 20 procent door de factor 
instroom is verklaard. De unieke bijdrage van de richting, gecorrigeerd voor de 
invloed van de regio, is significant. De unieke bijdrage van de regio, rekening 
houdend met de richting, is niet significant, evenals de interactie tussen beide 
factoren. Tussen de instroom en de richting van de scholen bestaat overigens ook 
geen significant verband (F = 2.36; ρ = .07). Anders gezegd de doorstroming naar 
hoge of minder hoge typen van voortgezet onderwijs varieert sterk met de rich­
ting van de basisscholen en met de regio, ook nadat er rekening is gehouden met 
de mstroom van de scholen. In tabel 3 staan de gemiddelde uitstroom per richting, 
gecorrigeerd voor de invloed van instroom en regio en de gemiddelde uitstroom 
per regio, gecorrigeerd voor de mvloed van instroom en richting. De effectiviteit 
van scholen neemt toe van het protestants-christelijke onderwijs via het openbare 
en rooms-katholieke naar het overig-bijzonder onderwijs en loopt op van de 
noordelijke provincies naar het zuiden. Hierbij geldt overigens de beperking van 
dit onderzoek tot vier delen van ons land. De richting van de scholen en de regio 
zijn onderling sterk gecorreleerd. Aangezien van deze twee de richting van de 
school de sterkste samenhang vertoont met effectiviteit, zullen we in de volgende 
analyses de regio buiten beschouwing laten. 
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Tabel 4.2 - Covariantie-analyse op uitstroom met richting en regio als factoren en 




















































Tabel 4.3 - Gemiddelde uitstroom per richting gecorrigeerd voor instroom en regio 
en gemiddelde uitstroom per regio, gecorrigeerd voor instroom en richting 
richting prot.-chr. openbaar rooms-kath. 
χ 533.67 533.87 534.82 
regio Twente Arnhem Tilburg 






4.4.3 Richting van de school, schoolwerkklimaat, onderwijsleerproces 
en uitstroom 
De derde en laatste vraag luidt: zijn er aanwijzingen dat effectiviteitsverschillen 
tussen scholen van verschillende richtingen toegeschreven kunnen worden aan het 
schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces? Om deze vraag te beantwoorden is 
eerst nagegaan of er verschillen zijn tussen de scholen van verschillende levens­
beschouwelijke richtingen in schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces. Daarna zijn 
we nagegaan of de 'power' van de variabele richting in de effectiviteitsanalyse 
afneemt als eerst de schaaltjes voor schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces in 
de analyse worden opgenomen. In tabel 4 staan de gemiddelde scores op de 
schaaltjes voor schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces. Variantie-analyse op de 
schaaltjes met richting als factor laat zien dat er significante verschillen zijn 
tussen de scholen van verschillende richtingen wat betreft teamconsensus (F = 
3.06; ρ = .03) en vemieuwingsgerichtheid (F = 8.92; ρ = .00). In de tabel is aange­
geven welke gemiddelden significant verschillen van de overige. Elke vergelijking 
is gemaakt van het gemiddelde ten opzichte van de gemiddelde van de drie andere 
richtingen samen. 
Tabel 4.4 - Gemiddelde score op de schaaltjes van schoolwerkklimaat en onder­


























































* significant op .05 niveau; ** significant op .01 niveau 
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Openbare scholen melden een grotere mate van teamconsensus en vemieuwingsge-
richtheid, rooms-kathoheke scholen melden een relatief geringere vemieuwingsge-
richtheid. Er is wel sprake van verschillen in schoolwerkklimaat en onderwijsleer­
proces tussen de scholen van verschillende richtingen. Geeft dit resultaat aanwij­
zingen voor de achtergrond van de aangetroffen verschillen in effectiviteit tussen 
de scholen? Om die vraag te beantwoorden is een laatste regressie-analyse uitge­
voerd om na te gaan of de bijdrage van de variabele richting in de effectiviteits­
analyse afneemt als eerst de schaaltjes voor schoolwerkklimaat en onderwijsleer­
proces in de analyse worden opgenomen. 
Tabel 4.5 - Regressie-analyse op uitstroom met instroom, schoolwerkklimaat en 
onderwijsleerproces kenmerken en richting 
R 2 F(cha) ρ 
Instroom .23 91.70 .00 
schoolwerkklimaat 
en onderwijsleerproces .24 1.47 .21 
richting .31 10.77 .00 
Uit de tabel wordt duidelijk dat de relevantie van de richting van de school voor 
de effectiviteit niet afneemt, als eerst de variabelen met betrekking op het 
schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces in de analyse zijn opgenomen. 
4.5 Discussie 
4.5.1 Kanttekeningen 
Het doel van dit onderzoek was na te gaan welke kenmerken van de school bij­
dragen aan haar effectiviteit. De in dit onderzoek gebruikte variabelen zijn geko­
zen omdat ze op grond van eerder onderzoek belangrijk leken te zijn voor school-
effectiviteit. Gezien de aard van het onderzoek, een voorbereiding op stratificatie, 
zijn de variabelen zo eenvoudig mogelijk gemeten. Dit impliceert dat bij de con­
clusies enig voorbehoud moet worden gemaakt. De gegevens over de instroom en 
de uitstroom zijn geaggregeerd naar schoolniveau, waardoor informatie over de 
vanantie binnen de scholen verloren gaat: De sociaal-economische samenstelling 
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van de schoolpopulatie, de instroom, is berekend op grond van de formatieregeling 
en is een maat voor achterstand. Binnen de categorie niet-kansarmen registreert 
deze maat geen nadere differentiaties. Het gevolg is dat niet kan worden vastge-
steld in hoeverre de scholen worden bezocht door kansrijke of zeer kansrijke 
leerlingen. De maat voor uitstroom is gebaseerd op de eerste bestemming in het 
voortgezet onderwijs van de zesde klassers in 1985. Bij de verwijzing naar een 
bepaald type van voortgezet onderwijs wordt niet alleen rekening gehouden met de 
leerprestaties, maar spelen factoren als motivatie en inzet ook een rol. Gezien de 
aard van de verwijzing, waarbij de onderste categorie, het lager beroepsonderwijs, 
als een restcategorie kan worden betiteld, variëren de schoolprestaties in die 
groep waarschijnlijk sterker dan in de overige categorieën. De samenhang tussen 
instroom en uitstroom van .48 wijkt echter niet af van de waarden van .45 tot .60 
voor de samenhang tussen sociaal milieu en schoolvorderingen die in ander onder-
zoeken worden vermeld (Maris 1969; Svenson, 1971, Meijnen,1985). Bij de variabe-
len die betrekking hebben op het school-werkklimaat en het onderwijsleerproces 
kan worden opgemerkt dat de gegevens zijn verzameld met een schriftelijke 
vragenlijst bij de directeur van de school. Dit heeft als nadeel dat men niet ziet 
wat er werkelijk in de school gebeurt. De belangrijkste kanttekening betreft 
echter de lage interne consistentie van de metingen voor het schoolwerkklimaat 
en het onderwijsleerproces. De lage interne consistentie van een schaal heeft 
invloed op het percentage verklaarde variantie van de criterium-variabele, de 
uitstroom van de scholen. Op grond van deze kant-tekeningen concluderen wij dat 
de opzet van een dergelijk onderzoek te beperkt is om schooleffectiviteit te 
meten. In de recente literatuur over het schatten van schooleffecten worden nieuw 
ontwikkelde modellen voorgesteld, die het mogelijk maken om schooleffecten van 
individuele effecten te scheiden. (Aitkin & Longford, 1986 en Kreft & de 
Leeuw,1987). 
4.5.2 Resultaten in relatie tot ander onderzoek 
De resultaten in de eerste analyses bevestigen niet de verwachting dat de school-
kenmerken met betrekking tot het schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces 
naast de instroom een extra bijdrage leveren aan de hoeveelheid verklaarde vari-
antie van de uitstroom. Hoewel Madaus (1980, pag. 103) een pleidooi houdt voor 
procesvariabelen als schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces, die - however 
measured - belangrijk zijn voor leerprestaties, is in recent Nederlands onderzoek 
nog geen eensluidende empirische ondersteuning gevonden voor deze opvatting. 
Meynen (1984) interpreteert de resultaten van zijn onderzoek naar de samenhang 
tussen het functioneren van de school en leerprestaties heel genuanceerd en vindt 
enige ondersteuning voor Madaus' opvatting dat bij het onderzoek naar schoolef-
fectiviteit meer gebruik gemaakt moet worden van curriculum gebonden toetsen. 
Tesser (1986) schrijft zijn negatieve resultaten betreffende de samenhang tussen 
schoolwerkklimaat en schoolloopbanen toe aan enige beperkingen van zijn onder-
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zoeksopzet. In het onderzoek van Vermeulen (1987) wordt het vijf-kenmerkenmodel 
van effectieve scholen getoetst. Ook in dit Rotterdamse onderzoek worden er 
vraagtekens gezet bij de relatie tussen school- en werkklimaat en leerprestaties. 
De voorzichtige conclusie van Jungbluth (1985) dat vernieuwing een nadelig effect 
zou hebben op school-effectiviteit wordt in dit onderzoek niet bevestigd. Waar-
schijnlijk zijn de resultaten van het Amerikaanse onderzoek niet zonder meer 
overdraagbaar naar de Nederlandse situatie. Naast instroom is in dit onderzoek de 
richting van de school de belangrijkste variabele die samen gaat met verschillen 
in de uitstroom van scholen. Dit is te meer opmerkelijk omdat er geen significant 
verschil tussen de instroom van de scholen van de verschillende richtingen wordt 
geconstateerd. De overig-bijzondere en rooms-katholieke scholen hebben gemiddeld 
een hogere uitstroom dan de openbare en de protestants-christelijke scholen. 
Bovendien zien we verschillen in de mate van vernieuwingsgerichtheid en teamcon-
sensus tussen de richtingen. De rooms-katholieke scholen zijn significant minder 
vernieuwingsgericht. Onze resultaten sluiten aan bij de bevindingen van Coleman 
e.a. (1982), Hoffer e.a. (1985) en Van Laarhoven e.a. (1986, 1987). Ter verklaring 
van het effect van de richting wordt het verschil in kwaliteit van het onderwijs 
op scholen van die richtingen genoemd. Het is de vraag of er toch sprake is van 
een specifieke pedagogisch-didactische aanpak die per richting verschilt of andere 
dan door de beroepenfactor geïndiceerde buitenschoolse condities, die een verkla-
ring kunnen geven voor verschillen in effectiviteit tussen de richtingen. Samen-
vattend kunnen we zeggen dat naast de instroom, de richting van de school tot 
nu toe het sterkst verband houdt met uitstroom. Verschillen in schoolwerkklimaat 
en het onderwijsleerproces dienen in deze context nader onderzocht te worden. 
4.5.3 Theorievorming 
In het onderzoek naar de effectiviteit van het onderwijs zijn tot nu toe twee 
fasen te onderscheiden. De eerste fase leverde als verklarende variabelen de 
sociaal-economische achtergrond en de aanleg van de leerling op. In de tweede 
fase wordt veel betekenis toegeschreven aan het onderwijsleerproces en het 
schoolwerkklimaat ter verklaring van leerprestaties. Door de beperkte opzet van 
ons onderzoek en de betrekkelijk lage interne consistentie van de metingen van 
het schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces kunnen we dit laatste niet onder-
schrijven. Onze resultaten indiceren wel dat de nog wankele basis voor de theorie 
van effectiviteit van het onderwijs moet worden uitgebreid met kenmerken die 
bepalend zijn voor de school, zoals de richting van de school of daarmee samen-
hangende factoren en demografische verschijnselen. Anders gezegd, in het onder-
zoek naar effectiviteit moet niet alleen worden gekeken welke leerling welk 
onderwijs krijgt, maar ook wat de grondslag van de school is! 
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DE INVLOED VAN HET SOCIALE MILIEU OP LEERPRESTATIES EN 
VERVOLGADVIES 
5.1 Verantwoording van de gebruikte methode in het leerlingenonderzoek 
In het leerlingenonderzoek willen we nagaan of de nagestreefde prestatieniveaus 
bijdragen aan de verklaring van verschillen in leerprestaties in de laatste twee 
leerjaren van het basisonderwijs en in vervolgadvies. In hoofdstuk 5 onderzoeken 
we in welke mate leerprestaties in de laatste twee leerjaren van het basisonder-
wijs en het vervolgadvies worden beïnvloed door sociaal milieu en intelligentie. We 
willen de hypothese toetsen dat sociaal milieu bij gelijke leerprestaties een directe 
invloed heeft op het vervolgadvies. Uit de literatuur is bekend dat sociaal milieu 
en intelligentie de leerprestaties beïnvloeden. We veronderstellen dat de analyses 
van hoofdstuk 5 dit zullen bevestigen. Vervolgens willen we nagaan of en in welke 
mate de relatie tussen de sociaal milieu en advies kan worden verklaard door 
processen binnen de school. Onze vraagstelling is, of het beeld dat de leerkracht 
van de leerling heeft en de prestatieniveaus die bij een leerling worden nage-
streefd, een deel van de samenhangen tussen milieu enerzijds en leerprestaties en 
vervolgadvies anderzijds kunnen verklaren. Daarvoor onderzoeken we eerst in 
hoofdstuk 6 of er een causaal verband is tussen leerlingbeelden en nagestreefde 
prestatieniveaus. Daarna worden de bevindingen van hoofdstuk S en hoofdstuk 6 
in een model samengevoegd. Vervolgens moeten de analyses van hoofdstuk 7 een 
antwoord geven op de vraagstellingen met betrekking tot verschillen in nage-
streefde prestatieniveaus, leerprestaties en vervolgadvies. 
Voorafgaand aan de beschrijving van de resultaten van het leerlingenonderzoek in 
de hoofdstukken 5, 6 en 7, wordt een verantwoording gegeven van de gebruikte 
analysemethode. 
De submodellen die in de hoofdstukken 5 tot en met 7 van het uitgangsmodel 
(Figuur A) zijn afgeleid, zijn bedoeld om de samenhang tussen variabelen uiteen te 
leggen en te toetsen. Een zeer geschikte methode daarvoor is de LISREL (Linear 
Structural Relations) procedure van Jöreskog en Sörbom (1983). De variabelen 
worden onderscheiden in exogene en endogene variabelen. Exogene variabelen zijn 
onafhankelijke variabelen, zoals sociaal milieu en intelligentie, die door het model 
als gegeven worden geaccepteerd. Endogene variabelen worden door andere varia-
belen in het model verklaard; dat kunnen zowel exogene als andere endogene 
variabelen zijn. Tussen de variabelen in een model kunnen twee soorten relaties 
worden aangegeven: de correlatie tussen twee variabelen, weergegeven met een 
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gebogen lijn met aan weerszijden een pijl en een causale relatie, het effect van 
de ene variabele op de andere variabele, in de vorm van een rechte pijl. 
Naast een structureel model voor relaties tussen variabelen, kan in LISREL ook 
een meetmodel worden gespecificeerd, waardoor rekening kan worden gehouden 
met random meetfouten in gemeten variabelen. Dit leidt tot het onderscheid tussen 
latente en manifeste variabelen. Het meetmodel specificeert de relatie van gemeten 
manifeste variabelen met latente variabelen, terwijl het structurele model de 
relaties tussen de latente variabelen specificeert. 
De parameters van het model worden geschat middels de maximum likelihood 
procedure. Lisrei geeft naast de chi-kwadraat, de adjusted goodness of fit-index 
(AGF). De chi-kwadraat geeft bij een bepaald aantal vrijheidsgraden aan of het 
model significant afwijkt van de data. De chi-kwadraat is echter gevoelig voor de 
grootte van de steekproef. Bij grote steekproeven kan het voorkomen dat het 
model wel past, maar op grond van een kleine afwijking tussen model en data zou 
moeten worden verworpen. De berekende waarde van de AGF hangt niet af van de 
grootte van de steekproef (Pedhazur, 1982). In onze analyses streven we naar 
modellen met een acceptabele fit (AGF groter dan .90) en een chi-kwadraat groot-
te van maximaal twee keer het aantal vrijheidsgraden. Een derde indicatie voor de 
passing van het model is de grootte van de genormaliseerde residuen. Dit zijn de 
genormahseerde verschillen tussen de correlatiematrix van de gegevens en de 
correlatiematrix die is geschat op grond van het model (Saris en Stronkhorst, 
1984). Hoge residuen geven aan welke correlaties slecht zijn geschat door het 
model. Verder kijken we ook naar de proportie verklaarde variantie van de model-
len. Factoren die het moeilijk maken een model te ontwikkelen dat niet significant 
afwijkt van de data, zijn: 
- complexiteit van het model; 
- groot aantal proefpersonen; 
- scheve verdelingen van geobserveerde variabelen. 
Modelspecificatie en Modelontwikkeling 
Op grond van theoretische overwegingen wordt een model gespecificeerd dat als 
beginmodel fungeert voor de analyses. In dit model worden de veronderstelde 
relaties tussen de variabelen die we willen onderzoeken, weergegeven. De relaties 
waarover een hypothese is geformuleerd, worden steeds in het model opgenomen. 
We gaan steeds uit van een zo zuinig mogelijk beginmodel. Het te onderzoeken 
model wordt ontwikkeld op de exploratie-steekproef en daarna gevalideerd op de 
validatie-steekproef. Verschillen tussen de exploratie-steekproef en de validatie-
steekproef geven aan of het gevonden model wordt beïnvloed door kenmerken van 
de exploratie-steekproef. Het begin- of uitgangsmodel wordt toegepast op de 
exploratie-steekproef. Op grond van de chi-kwadraat en de AGF gaan we na hoe 
goed het model bij de data past. De keuze voor een correctie, meestal een toe-
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voeging van een relatie, is een theoretisch probleem. Alleen die aanpassingen 
worden gemaakt waar een theoretisch plausibele of een voor de hand liggende 
verklaring voor is. Het Lisrei programma geeft zelf aanwijzingen hoe het model te 
verbeteren is. De modificatie-indices geven aan hoeveel de chi-kwadraat zal dalen 
door het vrijlaten van bepaalde relaties tussen de variabelen. We streven naar een 
zo eenvoudig mogelijk model, daarom gebeurt het vrijlaten van parameters staps-
gewijs, zodat we steeds kunnen vaststellen in welke mate het model verbetert. 
Wanneer we een model met een goede fìt hebben gevonden, gaan we aan de hand 
van de t-waarden van de parameters na welke van de parameters alsnog kunnen 
worden gefixeerd. Als een parameter een t-waarde heeft die kleiner is dan 1.96, 
betekent dit dat de parameter niet significant van nul afwijkt en geen bijdrage 
levert aan het model. Relaties die we in het beginmodel hebben verondersteld 
aanwezig te zijn, blijven echter in het model gehandhaafd ook wanneer de t-
waarde van de parameter kleiner is dan 1.96. 
Kruisvalidatie 
Het model dat is verkregen in de exploratie-steekproef, wordt vervolgens toege-
past op de validatie-steekproef. Als het model op de validatie-steekproef past, is 
dit een indicatie voor de generaliseerbaarheid van het model. Als het model niet 
past, worden er geen correcties toegevoegd, maar gaan we verder met de totale 
steekproef. Als het model bij de data van de totale steekproef past, kunnen we de 
hypothese gaan toetsen. Is dit niet het geval dan wordt het model verder ontwik-
keld op de totale steekproef, met als gevolg dat we bij de interpretatie van de 
resultaten van het model veel meer rekening moeten houden met het feit dat de 
conclusies beperkt zullen blijven tot deze steekproef en weinig algemene geldig-
heid zullen hebben. 
Hypothesetoetsing 
Bij de vraagstellingen zijn hypotheses geformuleerd. Hypotheses worden in een 
model ingevoerd door bepaalde structurele parameters op nul te zetten, waardoor 
een meer restrictief model ontstaat. De hypothese wordt getoetst middels het 
verschil in chi-kwadraten van het meer restrictieve model en het meer algemene 
model. Wanneer de hypothese slechts op één parameter betrekking heeft, kan ook 
de t-toets worden gebruikt. Na de hypothesetoetsing kunnen de parameters die op 
S procent-niveau niet significant van nul afwijken, uit het model worden verwij-
derd en wordt het uiteindelijke model vastgesteld. 
Parameterschatting en interpretatie 
Aan de hand van de parameterschattmgen van het eindmodel, dat is toegepast op 
de totale steekproef, wordt het model geïnterpreteerd. De parameterschattingen 
geven de directe effecten tussen de variabelen weer. Daarnaast kijken we naar de 
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totale effecten van de onafhankelijke vanabelen op de afhankelijke variabelen 
(directe en indirecte effecten) en naar de verklaarde variantie van de endogene 
variabelen. 
Notatie bij de modelontwikkeling 
Tot slot van deze paragraaf nog iets over de notatie bij de ontwikkeling van de 
modellen. In de tabellen wordt aangegeven welke relaties tussen de variabelen 
worden vrij gelaten of op nul worden gezet (gefixeerd), zodat het verloop van de 
modelontwikkeling kan worden gevolgd. De relatie tussen de exogene variabele SES 
(xj) en een endogene variabele (yj) wordt bijvoorbeeld met GA 11 aangeduid, de 
relatie tussen twee endogene variabelen (yj en уз) met BE 31, en de correlatie 
(kromme pijlen) tussen twee exogene variabelen (xj en X2) met PH 12 en tussen 
twee endogene variabelen (y^ en У2) met PS 12. De nummering van de variabelen 
is als volgt. De exogene variabelen SES en IQ staan in een kolom en zijn van 
boven naar beneden genummerd, respectievelijk 1 en 2. In hoofdstuk 6 is er 
sprake van een derde exogene variabele (X3), namelijk de werkwijze van de leer­
kracht. De endogene variabelen zijn ook per kolom van boven naar beneden 
genummerd en de nummering loopt in de volgende kolom van boven naar beneden 
verder. We geven een voorbeeld aan de hand van een fictief model in figuur 5.0. 
Figuur 5.0 - Voorbeeld van de notatie van relaties tussen exogene en endogene 
variabelen en tussen exogene en endogene variabelen onderling 
Cito-score уз 
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5.2 Gereed maken van het databestand voor Lisrelanalyses 
Voor de analyses zijn twee steekproeven nodig. Daarvoor worden de leerlingen op 
grond van hun identificatienummer aan een bestand toegewezen, de even nummers 
aan het ene bestand en de oneven nummers aan het andere bestand. De leerlingen 
zijn gegroepeerd naar school, zodat van elke school ongeveer hetzelfde aantal 
leerlingen in de bestanden terecht komt. Het eerste bestand is de exploratie-
steekproef, het tweede bestand is de validatie-steekproef. 
We gaan uit van 731 leerlingen die op alle toetsmomenten in leerjaar 7 en leerjaar 
8 een score hebben. In hoofdstuk 2 hebben we deze groep van 731 leerlingen 'de 
vaste kern' genoemd. Vervolgens zijn we nagegaan of er nog ontbrekende scores 
zijn. Bij controle van de data bleek dat, hoewel de 731 leerlingen op alle meet-
momenten een score hebben, dit niet betekent dat zij ook op alle variabelen een 
score hebben: op een aantal variabelen ontbraken scores. We zijn nagegaan wat de 
oorzaak van de ontbrekende scores is en op welke wijze we ze kunnen aanvullen. 
Wanneer het aanvullen van ontbrekende scores niet mogelijk of wenselijk was, 
werden de leerlingen uit het Lisrelbestand verwijderd. Ontbrekende scores betrof-
fen voornamelijk variabelen met betrekking tot het beeld dat de leerkracht heeft 
van het opleidingsniveau van de ouders en van het thuisklimaat. 
5.2.1 Ontbrekende scores 
Onvolledige ISI-test 
Vijf leerlingen hadden geen volledige ISI-test gemaakt. Eén of meer van de taal-, 
reken- of intelligentiescores ontbrak. Deze leerlingen zijn uit het bestand verwij-
derd. Dit betekent voor hoofdstuk 5 dat de analyses worden uitgevoerd op 726 
leerlingen, waarvan 353 leerlingen in de exploratie-steekproef en 373 leerlingen in 
de validatie-steekproef. 
Inschatting van het opleidingsniveau van de ouders en het thuisklimaat in leerjaar 
7 en Ιββήαατ 8 
Bij de variabelen die betrekking hebben op het opleidingsniveau van de vader, 
ingeschat door de leerkracht in leerjaar 7 en leerjaar 8, waren er onbruikbare 
scores. Dit waren de waarden 0 en 9: leerlingen hadden de waarde 0, wanneer de 
leerkracht de vraag niet had beantwoord en de waarde 9 wanneer de leerkracht 
geen inschatting kon of wilde maken van het opleidingsniveau, zie ook paragraaf 
3.4 en paragraaf 3.6. Uitgaande van de 731 leerlingen in de 'vaste kern' was dit 
bij 111 leerlingen in leerjaar 7 en 134 leerlingen in leerjaar 8 het geval. Dit zou 
een te groot verlies van leerlingen in de analyses betekenen. We hebben naar een 
oplossing gezocht. Eerst hebben we een Homalsanalyse gedraaid over vier variabe-
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len met betrekking tot het door de leerkracht geschatte opleidingsniveau van de 
vader en de moeder en het hebben van een betaalde baan van vader of moeder. 
Deze Homalsanalyse leverde geen bruikbare oplossing op. Een andere mogelijkheid 
was om, indien mogelijk, de ontbrekende score van de inschatting van het oplei-
dingsniveau van de vader te vervangen door, in volgorde: 
- de inschatting van het opleidingsniveau van de moeder in hetzelfde leerjaar; 
- de inschatting van het opleidingsniveau van de vader door de leerkracht van het 
andere leerjaar; 
- de inschatting van het opleidingsniveau van de moeder door de leerkracht van 
het andere leerjaar. 
Nadat we de ontbrekende scores op de variabelen 'beeld opleidingsniveau vader' in 
leerjaar 7 en leerjaar 8 met de bovengenoemde alternatieven door hercoderingen 
hadden opgevuld, bleven er nog 25 leerlingen over van wie er noch in leerjaar 7 
noch in leerjaar 8 iets bekend was over het opleidingsniveau van de vader of de 
moeder. Deze 25 leerlingen zijn uit het bestand verwijderd. De vraag naar het 
opleidingsniveau van de moeder was in beide leerjaren slecht beantwoord. Het was 
niet zinvol om de ontbrekende scores volgens dezelfde procedure als bij de in-
schatting van de opleiding van de vader toe te passen: de beide variabelen zouden 
dan vrijwel identiek aan elkaar worden. Ook bij het schaaltje Thuisklimaat, inge-
schat door de leerkracht van leerjaar 7, deed zich bij 15 leerlingen het verschijn-
sel van ontbrekende scores voor, omdat een leerkracht geen uitspraken wilde doen 
over de ouders en het kind. Dezelfde oplossing als hier boven is toegepast: de 
score op het schaaltje in leerjaar 8 is ingevuld. 
Het gecorrigeerde bestand bestaat nu uit 701 leerlingen. Deze oplossing is alleen 
aanvaardbaar als er in de correlaties van de variabelen met de andere variabelen 
geen al te grote verschuivingen ( > .10) zouden plaats vinden. In tabel 5.1 staan de 
correlaties tussen variabelen voor en na de correctie. Het verschil tussen de 
correlaties voor en na de correctie is, op een uitzondering na, niet groter dan .02. 
Dit betekent dat we de analyses voor hoofdstuk 6 en hoofdstuk 7 op het gecorri-
geerde bestand uitvoeren, waarvan 340 leerlingen in de exploratie-steekproef en 
361 leerlingen in de validatie-steekproef. 
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Tabel 5.1 - Correlaties tussen leerlingpeelden en nagestreefde prestatieniveaus in 
Ιεβήοατ 7 en leerfaar 8 voor en na correctie van ontbrekende scores 
Correlaties voor correctie (pairwise deletion, N = variabel) 
leerjaar 7 ov7 sg7 pg7 tk7 cd7 ov8 sg8 pg8 tk8 
opleiding vader 
sociaal gedrag .13 
prestatiegeschiktheid .38 31 
thuisklimaat .46 .42 .59 
cognitieve doelen .14 .15 .35 .28 
leerjaar 8 
opleiding vader .81 .12 .38 .44 .09 
sociaal gedrag .07 .56 .18 .24 .13 .09 
prestatiegeschiktheid .29 .25 .75 .46 .30 .33 .28 
thuisklimaat .32 .32 .40 .57 .22 .39 .43 .50 
cognitieve doelen .29 .22 .64 .44 .32 .34 .27 .72 .51 
Correlaties na correctie (N = 701) 
Ι66ήαατ7 ov7 sg7 pg7 tk7 cd7 ov8 sg8 pg8 tk8 
opleiding vader 
sociaal gedrag .13 
prestatiegeschiktheid .39 33 
thuisklimaat .45 .43 .60 
cognitieve doelen .16 .16 .37 .29 
Ιεεήαατ 8 
opleiding vader .82 .14 .36 .44 .12 
sociaal gedrag .08 .57 .19 .25 .13 .11 
prestatiegeschiktheid 31 .27 .75 .47 32 .34 .28 
thuisklimaat 33 .34 .40 .56 .23 38 .44 .50 
cognitieve doelen .29 .24 .63 .44 .34 35 .27 .72 .51 
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5.3 De invloed van sociaal milieu op leerprestaties en vervolgadvies 
In dit hoofdstuk worden de resultaten gepresenteerd van het onderzoek naar de 
invloed van sociaal milieu op de leerprestaties in de laatste twee leerjaren van 
het basisonderwijs en het advies voor het voortgezet onderwijs. De vraagstelling 
van dit hoofdstuk luidt: 
Wat is de relatie tussen het sociale milieu van leerlingen en het vervolgadvies 
voor leerlingen met gelijke leerprestatiesf 
De hypothese bij deze vraagstelling is: Het sociale milieu heeft, onafhankelijk van 
de leerprestaties, een directe relatie met het advies. In het eerste hoofdstuk is de 
theoretische achtergrond van de vraagstelling beschreven en de vraagstelling 
verantwoord. Voor de totstandkoming van de variabelen verwijzen we naar hoofd-
stuk 3. 
De deelname van kinderen uit lagere sociale milieus aan hogere vormen van voort-
gezet onderwijs is nog steeds gering. Uitgaande van de meritocratische gedachte 
dat de schoolloopbaan van leerlingen door hun schoolprestaties zou moeten worden 
beïnvloed, is de vraag naar de invloed van het sociale milieu op het vervolgadvies 
reeds vele malen op verschillende manieren bestudeerd (Van Heek, 1968; Collaris 
e.a., 1978; Diederen, 1979; Blok en Saris, 1980; Dronkers en Saris, 1981; Meijnen, 
1984, Tesser, 1986; Visser, 1987). Soms is de mtelligentie van de leerlingen wel in 
het onderzoek opgenomen, bijvoorbeeld door Meijnen (1984), en in andere onder-
zoeken vanuit andere gezichtspunten niet (Blok en Saris, 1980; Visser, 1987). In 
deze studie is de vraag naar de invloed van sociaal milieu op leerprestaties opge-
nomen ter voorbereiding van het onderzoek naar de invloed van nagestreefde 
prestatieniveaus op leerprestaties. Het beeld dat de leerkracht heeft van de intel-
ligentie van leerlingen speelt hierbij een belangrijke rol, zodoende is intelligentie 
naast sociaal milieu en leerprestaties in het model opgenomen. In de volgende 
hoofdstukken willen we nagaan of we de resultaten die we in dit hoofdstuk vin-
den, kunnen verklaren door processen binnen de school. 
5.3.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 5.1 De invloed van 
sociaal milieu op leerprestaties en vervolgadvies 
Ter beantwoording van de vraagstelling is een structureel model voor de relatie 
tussen het sociale milieu en het vervolgadvies (figuur 5.1) gespecificeerd, dat met 
Lisrei wordt geanalyseerd. Het model heeft drie latente variabelen: de leerpresta-
ties aan het begin en einde van leerjaar 7 en aan het begin van leerjaar 8. Het 
model is zo zuinig mogelijk gespecificeerd: we veronderstellen dat de exogene 
variabelen, sociaal milieu en intelligentie de leerprestaties aan het begin van 
leerjaar 7 beïnvloeden. Dit betekent niet dat het sociale milieu en de intelligentie 
geen invloed zouden hebben gehad op eerdere leerprestaties. Factoren die samen-
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hangen met het sociale milieu en de intelligentie hebben reeds him inwerking op 
voorafgaande leerprestaties gehad en komen in dit model tot uitdrukking in de 
verschillen in leerprestaties aan het begin van leerjaar 7. We veronderstellen dat 
het sociale milieu en de intelligentie via de beginprestaties een indirecte invloed 
hebben op de latere leerprestaties en het vervolgadvies. Verder staat in het model 
een pijl van het sociale milieu naar het vervolgadvies. Deze pijl geeft het directe 
effect aan van het sociale milieu op het vervolgadvies. Dit effect willen we toet­
sen. 
De intelligentie-test is tegelijkertijd afgenomen met de meting van de leerpresta­
ties aan het begin van leerjaar 8. Chronologisch gezien zou de variabele intelli­
gentie in het midden van het model moeten staan. In het model is het logischer 
om intelligentie aan de leerprestaties vooraf te laten gaan en de variabele als het 
ware in de tijd terug te plaatsen. Dit is gedaan onder de veronderstelling dat 
intelligentie vanaf het tiende levensjaar tamelijk stabiel blijft, zie ook Guldemond, 
Meijnen en Boomsma (1989). 
Model 5.1 wordt toegepast op de correlaties geobserveerd in de exploratie-steek­
proef. De correlatiematrices van de exploratie, de validatie en de totale steekproef 
staan in bijlage A. Model 5.1 blijkt niet bij de data te passen (chi-kw. = 422.47; 
df = 31; ρ = .00 en AGF = .602). De variantie-covariantiematrix van de residuen 
(psi-matrix) die bij deze variabelen horen, is niet positief definiet. Het is waar­
schijnlijk onjuist om de taal- en rekentoetsen op te vatten ab indicatoren voor 
één latente variabele 'leerprestaties per meetmoment'. Zonder afbreuk te doen aan 
de vraagstelling, kunnen we de drie latente variabelen voor leerprestaties vervan-
gen door zes manifeste variabelen voor rekenen en taal aan het begin van leerjaar 
7 (Rl en Tl), aan het einde van leerjaar 7 (R2 en T2) en aan het begin van 
leerjaar 8 (RISI en TISI). Het nieuwe model staat in figuur 5.2. 
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Figuur 5.1 - Model 5.1. De relatie tussen het sociale milieu en het vervolgadvies. 
Beginmodel met latente en manifeste variabelen voor leerprestaties 
,SES 
leerjaar 7 leerjaar 8 
Advies 
SES = sociaal-economische status 
IQ = intelligentie (ISI) 
PI = leerprestaties begin leerjaar 7 
P2 = leerprestaties eind leerjaar 7 
P3 = leerprestaties begin leerjaar 8 (ISI) 
Cito = Cito Eindtoets, leerjaar 8 
Advies = Advies voortgezet onderwijs 
Figuur 5.2 - Model 5.2. De relatie tussen het sociale milieu en het vervolgadvies. 
Begjinmodel met manifeste variabelen voor leerprestaties 
SES 





In model 5.2 worden causale relaties verondersteld tussen de rekenprestaties op de 
verschillende meetmomenten en de taaiprestaties op de verschillende meetmomen­
ten. Deze geven de stabiliteit aan van individuele verschillen in respectievelijk 
reken- en taaiprestaties over beide leerjaren. Model twee past niet bij de data 
(chi-kw. = 532.53; df = 32; ρ = .00; AGF = .676). Op grond van hoge modificatie-
indices kunnen een aantal relaties worden toegevoegd die aanvankelijk niet waren 
verondersteld. We hebben alleen die veranderingen aangebracht die niet in strijd 
zijn met de gedachte van het model. Om tot een redelijke fit van het model te 
komen, moeten we 20 parameters vrij laten. Het model wijkt echter nog signifi­
cant af van de data (chi-kw. = 32.82; df = 12; ρ = .001 en AGF = .917) en is met 
al de toegevoegde relaties moeilijk te interpreteren. Bovendien leidt het model tot 
multi-collineariteitsproblemen door hoge correlaties tussen de variabelen Rl, R2 en 
RISI onderling en tussen Tl, T2 en TISI onderling. Vandaar dat we niet langs 
deze weg verder zijn gegaan en besloten hebben om voor leerjaar 7 twee latente 
variabelen rekenen en taal te introduceren, geïndiceerd door de respectieve toet-
sen voor het begin en het eind van het leerjaar. Tevens zijn op grond van de 
ervaringen opgedaan met model 5.2 correlaties toegevoegd tussen rekenen en taal 
op eenzelfde meetmoment. Dit model is weergegeven in figuur 5.3. 
Model 5.3 past niet bij de data (chi-kw. = 268.99; df = 28; ρ = .00 en AGF = .783). 
Door toevoeging van een aantal relaties, komen we tot een model dat niet meer 
afwijkt van de data (chi-kw. 23.12; df -= 19; ρ = .232 en AGF = .963), zie tabel 
5.2. De volgende relaties zijn toegevoegd (zie ook tabel 5.2): 
Vijf relaties tussen de exogene variabelen SES en IQ en de endogene variabelen: 
De relatie tussen SES en de rekenscores van de ISI-test (RISI), en de Cito 
Eindtoets. 
De relatie van IQ en de rekenscores van de ISI-test (TISI), de Cito Eindtoets, 
en het Advies. 
Vier causale relaties tussen de endogene variabelen: 
De relatie tussen de rekenscores van leerjaar 7 (R7) en de Cito Eindtoets. 
De relatie tussen de taaiscores van leerjaar 7 (TT) en de Cito Eindtoets 
De relatie tussen de rekenscores van de ISI-test (RISI) en het Advies. 
De relatie tussen de taaiscores van de ISI-test (TISI) en het Advies. 
5.3.2 Kruisvalidatie en hypothesetoetsing. Model 5.3 De invloed van sociaal 
milieu op leerprestaties en vervolgadvies 
Toegepast op de validatie-steekproef past het minder restrictieve model 5.3 bij de 
data (chi-kw. = 25.43; df = 19; ρ = .15 en AGF = .962). Vervolgens kunnen we het 
model op de totale steekproef toepassen. Ook dan wijkt model 5.3, ondanks de 
grootte van de totale steekproef, niet significant van de data af (chi-kw. = 32.56; 
df = 19; ρ = .03 en AGF = .974). De verhouding tussen de chi-kwadraat en het 
aantal vrijheidsgraden is gunstig en de residuele correlaties zijn laag. De door het 
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model gerepresenteerde correlaties wijken nauwelijks af van de geobserveerde 
correlaties. 
Uitgaande van dit model wordt de hypothese getoetst dat het sociaal milieu een 
directe invloed heeft op het advies. De t-waarde van de directe invloed van het 
sociaal milieu op het advies is 8.62. Als we de parameter op nul fixeren, past het 
model niet meer bij de data (chi-kw. = 103.28; df = 20; ρ = .00 en AGF = .927). 
Het verschil in chi-kwadraat (chi-kw. = 70.72; df = 1; ρ = .00) is significant. 
Hieruit mogen we concluderen dat naast de leerprestaties en intelligentie, andere 
factoren die zijn gerelateerd aan het sociale milieu van de leerlingen, een rol 
spelen bij de totstandkoming van het advies voor het voortgezet onderwijs. 
Tabel 5.2 - Ontwikkeling van model 5.3. De relatie tussen het sociale milieu en 
het advies 







































be 51, be 52 
be 64 
ga 31, ga 32, ga 51 ga 52 
ga 62 
be 63 
5.3.3 Model 5.3. Elndmodel, parameterschattingen en interpretatie 
We gaan nu na of het model kan worden verbeterd door het fixeren van parame­
ters. Alleen de relatie tussen SES en de rekenprestaties in leerjaar 7 is niet 
significant en kan op nul worden gefixeerd. De chi-kwadraat wordt dan 36.50, df = 
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20; ρ = .02 en AGF = .973. Als we de relatie tussen het sociale milieu en de 
rekenprestaties in leerjaar 7 weglaten, wordt de parameterschatting van het 
sociale milieu op de taaiprestaties in leerjaar 7 iets lager (.07) en de parameters 
van intelligentie op de reken- en taaiprestaties in leerjaar 7 gaan in geringe mate 
omhoog (respectievelijk .71 en .78). De totale invloed van het sociale milieu op 
het vervolgadvies gaat ook iets omlaag (.25). We besluiten deze relatie, die we 
oorspronkelijk hadden verondersteld, ook met het oog op de modellen in de ko­
mende hoofdstukken, in het model te handhaven. 
Tabel 5.3 - Model 5.3 Gestandaardiseerde directe effecten 
onafhankelijke variabelen 
































Gestandaardiseerde directe en totale effecten van de variabelen in het eindmodel 




































Figuur 5.3 - Model 5.3. Beginmodel De invloed van het sociale milieu op het 
vervolgadvies. Latente variabelen voorreken- en taaiprestaties in Ιεβήαατ 7 
leerjaar 7 leerjaar 8 
R7 = rekenprestatie leerjaar 7 T7 = taaiprestatie leerjaar 7 
RISI = rekenscore, ISI begin leerjaar 8 Ή5Ι = taaiscore ISI, begin leerjaar 8 
Figuur 5.4 - Model 5.3. Eindmodel De invloed van het sociale milieu op het ver­
volgadvies, toegepast op de totale steekproef 
leerjaar 7 leerjaar 8 
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In figuur 5.4 staat het eindmodel toegepast op de totale steekproef. Bij de endo-
gene variabelen staat het percentage verklaarde variantie. In tabel 5.3 staan de 
belangrijkste gestandaardiseerde directe en totale effecten van het eindmodel, 
toegepast op de totale steekproef. Eén parameter wijkt niet significant van nul af, 
namelijk de invloed van het sociaal milieu op de rekenprestatie in leerjaar 7. Bij 
de taaiprestatie begin leerjaar 8 (TISI) is het totale effect lager dan het directe 
effect. Dit is het gevolg van de negatieve parameter van TISI op de Cito Eind-
toets, een suppressor-effect: .13 = .16 - (.07 * .39). 
De invloed van het sociale milieu op het vervolgadvies 
In het voorafgaande hebben we een model ontwikkeld om na te gaan of het 
sociale milieu, behalve een indirecte invloed via de leerprestaties, ook een directe 
invloed heeft op het vervolgadvies. Het model past bij de data en laat zien dat er 
een directe invloed is van het sociaal milieu op het vervolgadvies. De directe 
invloed (69 % van het totale effect) is veel groter dan de indirecte invloed via de 
leerprestaties, hetgeen erop wijst dat bij de totstandkoming van het vervolgadvies 
rekening wordt gehouden met de sociale achtergrond van het kind. Van de 60 
ondervraagde leerkrachten houdt 74 procent rekening met de sociale achtergrond, 
zie tabel 3.34 in paragraaf 3.6. Dit betekent dat als leerlingen op twaalfjarige 
leeftijd de school verlaten, de milieu-specifieke aanvangsverschillen extra worden 
aangescherpt. Dit sluit aan bij de conclusie van Meijnen (1985) dat kinderen uit 
lagere milieus bij gelijke leerprestaties minder vaak gunstige adviezen krijgen dan 
kinderen uit hogere sociale milieus. In de komende hoofdstukken willen we nagaan 
of en in welke mate de directe invloed van het sociale milieu kan worden ver-
klaard door leerlingbeelden en nagestreefde prestatieniveaus. 
We zien in het model dat alle relaties tussen de variabelen die we in het begm-
model hadden verondersteld een significante bijdrage leveren aan de verklaring 
van het vervolgadvies, behalve het indirecte effect van het sociale milieu via de 
rekenprestaties in leerjaar 7. De effecten van het sociale milieu op de andere 
leerprestaties zijn niet bijzonder hoog; het totale indirecte effect van het sociale 
milieu op het vervolgadvies is .08. Hoewel het totale effect van intelligentie op 
het vervolgadvies het hoogste is (.63), is de directe invloed van het sociale milieu 
op het vervolgadvies nog iets hoger dan de directe invloed van intelligentie op 
het vervolgadvies. Verder moet worden opgemerkt dat een deel van de correlatie 
tussen sociaal milieu en advies hier ongeanalyseerd blijft, vanwege de correlatie 
tussen sociaal milieu en intelligentie (.37). Als we in plaats van een correlatie, 
een direct effect van het sociale milieu op intelligentie hadden verondersteld, zou 
het indirecte effect van het sociale milieu op het advies via intelligentie toenemen 
met .23 (.37 * .63). We gaan nu in op de overige resultaten die het model geeft. 
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De invloed van het sociale milieu en de intelligentie op de leerprestaties 
Het model leert ons hoe de intelligentie en het sociale milieu de leerprestaties 
beïnvloeden. De veronderstelling dat de indirecte invloed van het sociale milieu 
en van intelligentie op het vervolgadvies via de leerprestaties in leerjaar 7 zou 
lopen, is juist gebleken. Er zijn echter nog een aantal relaties van zowel sociaal 
milieu als van intelligentie met leerprestaties in leerjaar 8 aan het model toege-
voegd. Alleen bij de taaiprestatie aan het begin van leerjaar 8 ontbreekt de 
directe invloed van de twee exogene variabelen. Het feit dat verschillen in sociaal 
milieu en intelligentie niet alleen verschillen in de beginprestaties verklaren, maar 
op volgende meetmomenten ook nog een significante bijdrage hebben, lijkt een 
ondersteuning van de conclusies van Meijnen (1984), maar dit is niet zonder meer 
het geval. 
Meijnen concludeert dat kinderen uit hogere sociale milieus tijdens de lagere 
schoolperiode steeds 'schoolgeschikter' blijken te worden. Meijnen ziet een IQ-
score als een indicatie voor intelligent gedrag dat zich kan ontwikkelen onder 
invloed van opgedane ervaringen en hij vindt in zijn onderzoek milieu-specifìeke 
aspecten van de IQ-ontwikkeling. Kinderen uit hogere sociale milieus presteren in 
toenemende mate boven hun IQ-niveau, de zogenaamde over-achievers. Secundaire 
analyses met Lisrei van Guldemond, Meijnen en Boomsma (1989) op hetzelfde 
databestand als van Meijnen (1984), wijzen eveneens in de richting van een lichte 
toename van de intelligentie-ontwikkeling van leerlingen uit hogere sociale milieus. 
Guldemond et al. (1989) verklaren dit fenomeen aan de hand van gezinssocialise-
ring: hogere verwachtingen van de school carrière van de kinderen, meer cultu-
reel-pedagogische activiteiten en meer horizontale relaties met (meer) verbale 
argumentatie in gezinnen van hogere sociale milieus, komen vooral de verbale 
ontwikkeling van kinderen ten goede en geeft hen een voorsprong op kinderen uit 
lagere sociale milieus. 
Voor model 5.3 geldt echter dat de directe effecten van sociaal milieu en intelli-
gentie op de leerprestaties op latere meetmomenten, nadat er rekening is gehou-
den met de invloed van beide variabelen op de beginprestaties, kunnen worden 
toegeschreven aan verschillen in hetgeen de toetsen meten. De toetsen in ons 
onderzoek hebben geen gemeenschappelijke schaal. Hoewel de correlaties tussen de 
leerprestaties onderling hoog zijn, zijn er in de rekentoets aan het begin van 
leerjaar 8 en de Cito Eindtoets andere aspecten die met het sociale milieu en 
intelligentie samenhangen, die niet door de beginprestaties worden verklaard. 
Op grond van model 5.3 kunnen geen uitspraken worden gedaan over een in de 
tijd toenemend verband van sociaal milieu en intelligentie met leerprestaties, 
omdat we gebruik hebben gemaakt van verschillende reken- en taaltoetsen. Om 
een in de tijd toenemende variantie in leerprestaties aan het sociale milieu of aan 
een toename in mtelligentie toe te kunnen schrijven, hadden we toetsen moeten 
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gebruiken die precies hetzelfde meten. Dan zouden we kunnen nagaan of verschil­
len in leerprestaties toenemen door verschillen in sociale achtergrond of intelli­
gentie. 
De invloed van leeqmstaties in Ιββήαατ 7 op de leerprestaties in leerfaarS 
Verder zien we in het eindmodel dat de reken- en taaiprestaties in leerjaar 7 
behalve een direct effect op de beginprestaties van leerjaar 8, ook een directe 
invloed op de score op de Cito Eindtoets hebben. Een voor de hand liggende 
verklaring is dat de items van de reken- en taaltoetsen van leerjaar 7, afkomstig 
van het Cito, meer verwantschap hebben met de Cito Eindtoets dan met de ISI-
test. De correlatiematrix (bijlage A) laat zien dat de correlaties tussen de taaisco­
res in leerjaar 7 en de Cito Eindtoets hoger zijn dan de samenhang tussen de ISI 
taallest en de Cito Eindtoets; bij de rekenscores is alleen de correlatie tussen de 
rekenscore van eind leerjaar 7 en de Cito Eindtoets een fractie hoger dan die van 
de ISI rekentoets en de Cito Eindtoets. Daarnaast zijn er hoge correlaties tussen 
zowel de taaiprestaties onderling als tussen de rekenprestaties onderling, hetgeen 
tot problemen voor de toetsing van het model kan leiden. Hoge correlaties tussen 
onafhankelijke variabelen binnen één model kunnen de effecten op de afhankelijke 
variabele vertekenen (Pedhazur, 1982; pag. 242). Dit heeft echter geen invloed op 
de bepaling van de totale proportie verklaarde variantie van de afhankelijke 
variabele. In Boland, Voeten en Visser (1989) is ook gevonden dat leerprestaties 
van eerdere leerjaren nog een direct effect hebben op de Cito Eindtoets en op 
het advies. 
Het lage en negatieve effect van de ISI taallest op de Cito Eindtoets is opvallend. 
Zoals hierboven is opgemerkt, kunnen hoge correlaties tussen onafhankelijke 
variabelen leiden tot multi-coUineariteitsproblemen. De correlaties tussen de 
taaiscores in leerjaar 7 en de ISI-taaltest onderling zijn hoog, maar de correlaties 
tussen de taaiscores in leerjaar 7 en de Cito Eindtoets zijn ongeveer .12 hoger 
dan die van de ISI taallest met de Cito Eindtoets. De taaiprestatie in leerjaar 7 
overvleugelt als het ware die in leerjaar 8. De herhaling van variabelen die in 
hoge mate hetzelfde meten, oftewel multi-collineariteit, in één model heeft een 
negatieve parameterschatting tot gevolg, waar we een positief effect verwachtten. 
Eén van de remedies om het probleem op te lossen is het weglaten van de varia-
bele die de multi-collineariteit veroorzaakt. Maar in het geval van een juiste 
modelspecificatie zou het weglaten van een variabele weer leiden tot specificatie-
fouten. Een andere oplossing is het verzamelen van additionele gegevens. In de 
volgende hoofdstukken zullen we dan ook gegevens met betrekking tot leerkracht-
verwachtingen aan het model toevoegen. 
De taaiprestaties aan het begin van leerjaar 8 verdienen extra aandacht. Er zijn 
geen directe relaties met het sociaal milieu en intelligentie zoals bij de andere 
leerprestaties in het model. In die zin beantwoordt de ISI taaltoets als enige van 
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de gemeten leerprestaties van leerjaar 8 aan de veronderstellingen van het begin-
model. Als we terug kijken naar de samenstelling van de ISI taalfactor (paragraaf 
33.2), zien we dat de taaiscore is gebaseerd op de tests Zuiver Schrijven I en 
Zuiver Schrijven П. Beide tests bevatten alleen items met betrekking tot spelling. 
In navolging van Boland en Mommers (1987) kunnen we deze taallest beter een 
spellingstest noemen. De derde subtest voor taal, Stillezen, is immers op grond 
van de factoranalyse in de verbale intelligentiefactor opgenomen, zie paragraaf 
3.2.2. Het ontbreken van directe effecten van sociaal milieu en intelligentie op de 
ISI taallest wijst erop dat deze test een goede indicator is voor het meten van 
schoolvorderingen. Rekening houdend met de aanvangsverschillen tussen leerlingen, 
zouden verschillen tussen leerlingen op de ISI taallest kunnen wijzen op verschil­
len tussen scholen in hetgeen ze bij hun leerlingen weten te bereiken, met andere 
woorden verschillen in schooleffectiviteit. Als deze veronderstelling juist is, zou 
dit betekenen dat de residuele variantie van de ISI taallest, die veel groter is dan 
van de ISI rekentest, aanzienlijk kan worden gereduceerd door verschillen tussen 
scholen te introduceren. 
De invloed van leerprestaties op het vervolgadvies 
Het percentage verklaarde variantie van het vervolgadvies is 72 procent. De 
veronderstelling in het beginmodel dat de leerprestaties in leerjaar 7 geen direct 
effect hebben op het vervolgadvies in leerjaar 8 is juist gebleken. De leerpresta­
ties aan het begin van leerjaar 8 beïnvloeden zowel de Cito Eindtoets als het 
vervolgadvies. Hoewel de correlatie tussen de Cito Eindtoets en het vervolgadvies 
het hoogste is vergeleken met de eerdere leerprestaties, is het directe effect van 
de Cito Eindtoets op het vervolgadvies niet zo hoog. Dit geeft aan dat niet alleen 
de Cito-score een adviserende werking heeft, maar dat de eerdere leerprestaties 
ook meespelen bij de totstandkoming van het advies, zie ook tabel 3.34 in para-
graaf 3.6. Dit komt overeen met de resultaten van Boland et al. (1989). 
5.4 Samenvatting 
In hoofdstuk S is een model ontwikkeld om te toetsen of de meritocratische 
opvatting dat de schoolloopbaan van leerlingen zou moeten worden bepaald door 
schoolprestaties, in het basisonderwijs is gerealiseerd. Er is nagegaan in welke 
mate het sociale milieu en intelligentie de leerprestaties en het vervolgadvies in 
de laatste twee leerjaren van de basisschool beïnvloeden. Aan de hand van dit 
model is de hypothese getoetst dat het sociale milieu onafhankelijk van de leer-
prestaties een directe invloed heeft op het vervolgadvies. Hoewel de aanleg van 
kinderen de belangrijkste rol speelt bij totstandkoming van het advies, bevestigen 
de resultaten de veronderstelling dat er nog steeds sprake is van milieu-specifieke 
adviezen voor het voortgezet onderwijs. Door hoge samenhang tussen de onderlin-
ge leerprestaties in leerjaar 7 en leerjaar 8 worden de schattingen van de effec-
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ten enigszins vertekend en worden er geen uitspraken gedaan over de afzonderlij-
ke effecten van de leerprestaties in leerjaar 7 en leerjaar 8 op de Cito Eindtoets 
en het vervolgadvies. Wel kunnen we concluderen dat bij de totstandkoming van 
het vervolgadvies niet alleen de Cito-score een adviserende werking heeft, maar 




DE INVLOED VAN SOCIAAL MILIEU EN INTELLIGENTIE OP LEERLING-
BEELDEN EN NAGESTREEFDE PRESTATIENIVEAUS 
In hoofdstuk 5 is de eerste vraagstelling van het leerlingenonderzoek onderzocht, 
in dit hoofdstuk wordt nagegaan wat de invloed is van het sociale milieu en van 
de intelligentie van leerlingen op de beelden die leerkrachten van hun leerlingen 
hebben en de prestatieniveaus die zij bij him leerlingen nastreven. De vraagstel­
lingen van dit hoofdstuk luiden: 
Hoe komen ІеегІіпфееМеп tot stand? 
Is er een relatie tussen leerlingbeelden en de prestatieniveaus die de 
leerkrachten bij de leerlingen nastreven? 
Wat is de relatie tussen de werkwijze van de leerkracht en nagestreefde 
prestatieniveaus? 
In het eerste hoofdstuk is de achtergrond van de vraagstellingen beschreven. In 
paragraaf 1.2.5 schrijven we dat de wijze waarop leerkrachten verwachtingen van 
hun leerlingen vormen nauwelijks bekend is. Dit weerspiegelt zich in de weinig 
specifieke formulering van de vraagstellingen en geeft het exploratieve karakter 
van dit hoofdstuk aan. In hoofdstuk 1 zijn leerkrachtverwachtingen onderscheiden 
in leerlingbeelden en nagestreefde prestatieniveaus. In het Amerikaanse onderzoek 
wordt het sociale milieu als belangrijkste bron voor leerkrachtverwachtingen 
gezien. Wij veronderstellen dat intelligentie ook van invloed is op de leerlingbeel­
den. In hoofdstuk 7 gaan we in op de samenhang tussen leerlingbeelden, nage­
streefde prestatieniveaus en leerprestaties. 
We verstaan onder leerlingbeelden de opvattingen en indrukken die leerkrachten 
hebben van het sociale milieu, de prestatiegeschiktheid, het onderwijsondersteu­
nend thuisklimaat en het sociale gedrag van leerlingen. Eerst zullen we de relaties 
tussen leerlingkenmerken en leerlingbeelden onderzoeken; en wordt nagegaan wat 
de invloed is van leerlingbeelden op de nagestreefde prestatieniveaus (par. 6.1 en 
par. 6.2). Daarna worden soortgelijke analyses verricht met het geanticipeerd 
schooltype opgevat als streefniveau (par. 6.3 en par. 6.4). Tenslotte wordt nage­
gaan of de klassikale werkwijze van de leerkracht (par. 6.5 en par. 6.6) van in­
vloed is op de nagestreefde prestatieniveaus. De vraagstellingen worden voor 
leerjaar 7 en leerjaar 8 afzonderlijk onderzocht. Deze keuze berust op de overwe­
ging dat de leerkrachtverwachtingen en streefniveaus in leerjaar 7 een andere 
status hebben dan in leerjaar 8, waarin het vervolgadvies wordt gegeven. Verder 
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is in de meeste gevallen de leerkracht van leerjaar 7 een andere dan die van 
leerjaar 8. Een tweede reden is dat in een model voor beide leerjaren tegelijk 
veronderstellingen moeten worden opgenomen over relaties van leerlingbeelden en 
streefniveaus in leerjaar 7 met die in leerjaar 8. Deze relaties zijn niet relevant 
voor het beantwoorden van de vraagstelling. 
6.1 Leerlingbeelden en Streefdoelen, leerjaar 7 
6.1.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 6.1 en Model 6.2 
Leerlingbeelden en Streefdoelen, leerjaar 7 
Het uitgangsmodel dat we ter beantwoording van de eerste twee vraagstellingen 
hebben gespecificeerd is dat de leerkracht zich een beeld van de leerling vormt, 
op basis van het sociale milieu en de intelligentie, en dat op grond van het 
leerlingbeeld streefdoelen ontstaan. De samenhang van het sociale milieu en intel-
ligentie met de streefdoelen wordt in dit model verklaard door de interveniërende 
rol van de leerlingbeelden. Begonnen wordt met een model met twee latente 
variabelen: leerlingbeelden en streefdoelen, zie figuur 6.1. De latente variabele 
'leerlingbeeld' wordt gevormd door de inschattingen van de leerkracht van de 
leerling en het gezin; de latente variabele 'streefdoelen' bestaat uit sociale en 
cognitieve onderwijsdoelen die leerkrachten bij leerlingen nastreven. De beschrij-
ving van de manifeste variabelen in het model staat in hoofdstuk 3. We hebben op 
grond van de literatuur geen specifieke aannames over het bestaan van deze 
latente variabelen. Daarom hebben we, alvorens het model te toetsen, eerst met 
Lisrei een factoranalyse uitgevoerd om na te gaan of de variabelen voor leerling-
beeld één factor vormen en of de sociale en cognitieve onderwijsdoelen op één 
factor laden. Het model met twee factoren past niet bij de data (chi-kw. = 40.78; 
df = 8; ρ = .00 en AGF = .905). De covariantie-matrix van de latente variabelen is 
niet positief definiet. Zowel factoranalyse zonder de sociale onderwijsdoelen als 
factoranalyse met drie factoren, gezinsbeeld, leerlingbeeld en cognitieve onder­
wijsdoelen, leveren overeenkomstige resultaten op (respectievelijk chi-kw. = 29.72; 
df = 5; ρ = .00 en AGF = .901; chi-kw. = 17.50; df = 3; ρ = .00 en AGF = .902). 
Deze resultaten maken duidelijk dat er niet kan worden gesproken van één leer-
lingbeeld of één gezinsbeeld en dat ook bij nagestreefde prestatieniveaus onder-
scheid moet worden gemaakt tussen sociale en cognitieve onderwijsdoelen. De 
volgende stap is om in plaats van latente variabelen enkel de manifeste variabelen 
in het model te gebruiken. Nu blijkt dat de variabelen sociaal gedrag en sociale 
onderwijsdoelen niet goed door het model worden verklaard. Beide variabelen 
hebben 4 procent verklaarde variantie. Deze lage verklaarde variantie is niet zo 
verwonderlijk gezien de zwakke theoretische basis voor deze variabelen. Daarom 
worden deze variabelen uit het model verwijderd. 
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Figuur 6.1 - Model 6.1. Leerlingbeeld en Streefdoelen. 
variabelen voor leerlingbeeld en streefdoelen 








inschatting van de leerkracht van de opleiding van de vader; 
inschatting van de leerkracht van het thuisklimaat; 
inschatting van de leerkracht van de prestatiegeschiktheid van 
de leerling; 
inschatting van de leerkracht van het sociale gedrag van de 
leerling 
sociale onderwijsdoelen en cognitieve onderwijsdoelen 
In het gewijzigde model 6.2 veronderstellen we een direct effect van het sociale 
miüeu op de inschatting van het thuisklimaat en op de inschatting van de oplei-
ding van de vader. Er is een direct effect van intelligentie op de inschatting van 
de prestatiegeschiktheid. Op grond van de resultaten van Jungbluth (1985) is ook 
een direct effect van het sociale milieu op de inschatting van de prestatiege-
schiktheid in het model opgenomen. Jungbluth (pag. 95) geeft de relatie tussen het 
sociale milieu en de inschatting van de prestatiegeschiktheid als volgt weer: 'Het 
beroepsniveau van de ouders is heel nadrukkelijk van betekenis voor de inschat-
ting van de schoolprestatie-geschiktheid van de leerling. Maar geen faktor büjkt 
zo belangrijk als het onderwijsondersteunend gedrag van de ouders'. Dit brengt 
ons bij de veronderstellingen over de relaties tussen de leerlingbeelden onderling: 
We nemen in het model aan dat de inschattingen van het thuisklimaat en de 
opleiding van de vader invloed hebben op de inschatting van de prestatiegeschikt-
heid, onder constanthouding van intelligentie. Anders gezegd, bij even intelligente 
kinderen wordt de inschatting van hun prestatiegeschiktheid beïnvloed door de 
inschatting van het thuisklimaat en de opleiding van de vader. 
Het uitgangspunt van het model is dat de invloed van sociaal milieu en intelligen-
tie loopt via de leerlingbeelden naar de cognitieve streefdoelen. De crux van dit 
model ligt in de vraag of er een relatie is tussen de inschatting van de prestatie-
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geschiktheid en de nagestreefde cognitieve onderwijsdoelen. Hierbij is de idee van 
belang dat de relatie van SES en IQ met de cognitieve doelen volledig kan worden 
verklaard door de leerlingbeelden. Daarom wordt de volgende hypothese getoetst: 
Leerkrachten hanteren gedifferentieerde streefniveaus, c.q. cognitieve onderwijs­
doelen, overeenkomstig hun inschattingen van de prestatiegeschiktheid van 
leerlingen. 
Als we model 6.2 toepassen op de exploratie-steekproef in leerjaar 7, past het 
niet bij de data (chi-kw. = 95.78; df = 7; ρ = .00, AGF = .72). Door directe rela­
ties van intelligentie naar de inschattingen van het thuisklimaat en de opleiding 
van de vader toe te staan en een correlatie tussen deze laatste twee variabelen 
toe te voegen, past het model prima bij de data (chi-kw. 4.34; df = 4; ρ = .36 en 
AGF = .978). Toepassing van het verbeterde model op de validatie-steekproef en 
de totale steekproef levert minder fraaie resultaten op (respectievelijk: chi-kw. = 
10.02; df = 4; ρ = .04 en AGF = .952; chi-kw. = 14.08; df = 4; ρ = .01 en AGF = 
.965). Wanneer we bij de totale steekproef een relatie tussen het thuiskhmaat en 
de cognitieve onderwijsdoelen toestaan, past het model beter bij de data (chi-kw. 
= 7.58, df = 3, ρ = .06). Het verschil in chi-kwadraat tussen de modellen is signi­
ficant (zie tabel 6.1, stap 1 en stap 2 bij de totale steekproef), zodat we er de 
voorkeur aan geven de hypothese te toetsen op model 6.2.2. In tabel 6.1 staat de 
ontwikkeling van model 6.2 Leerlingbeelden en Streefdoelen op de exploratie-
steekproef, de kruisvalidatie, de toepassing op de totale steekproef en de toevoe­
ging van de relatie tussen de inschatting van het thuisklimaat op de cognitieve 
onderwijsdoelen. 































ga 12,22, ps 12 
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Figuur 6.2 - Model 6.2. Beginmodel Leerlingbeelden en Streefdoelen. Model met 




Figuur 6.3 - Model 6.2 Eindmodel Leerlingbeelden en Streefdoelen, toegepast op de 





6.1.2 Hypothesetoetsing Model 6.2 Leerlingbeelden en Streefdoelen, leerjaar 7 
De hypothese dat leerkrachten gedifferentieerde cognitieve onderwijsdoelen hante­
ren, overeenkomstig hun inschattingen van de prestatiegeschiktheid van hun 
leerlingen, wordt getoetst op model 6.2 stap 2 (6.2.2). De t-waarde van de parame­
ter die bij deze relatie (6.74) hoort, wijkt significant van nul af, hetgeen wijst op 
een significante bijdrage aan het model van de relatie tussen de inschatting van 
de prestatiegeschiktheid en de cognitieve onderwijsdoelen. Als deze relatie uit het 
model wordt weggelaten is de chi-kwadraat 51.70, df = 4, ρ = .00 en AGF = .878. 
Het verschil in chi-kwadraat (44.12) is significant. 
6.1.3 Model 6.2. Eindmodel, parameterschattingen en interpretatie 
Voor de vaststelling van het eindmodel voor leerjaar 7 gaan we na hoe model 
6.2.2 kan worden vereenvoudigd door het fixeren van parameters die geen signifi­
cante bijdrage aan het model leveren. Er is één parameter met een t-waarde die 
niet significant van nul afwijkt: het effect van het sociale milieu op de inschat-
ting van de prestatiegeschiktheid (t-waarde -1.70). Als we model 6.2.2 zonder de 
invloed van het sociale milieu op de inschatting van prestatiegeschiktheid opnieuw 
confronteren met de data, levert dit het volgende resultaat: chi-kwadraat = 10.46, 
df = 4, ρ = .03 en AGF = .975. Vergelijking met model 6.2.2 laat zien dat het 
verschil tussen beide modellen in chi-kwadraat (2.88) niet significant is en dat de 
parameter uit het model kan worden weggelaten. Vervolgens worden de t-waarden 
van de overige parameters geïnspecteerd. Nu blijkt dat, door de vereenvoudiging 
van het model, de invloed van de inschatting van het opleidingsniveau op de 
prestatiegeschiktheid geen significante bijdrage meer levert aan het model (t-
waarde 1.29). De volgende stap is deze parameter ook te fixeren. Het resultaat 
van het zuiniger model is chi-kw. = 12.13, df = 5, ρ = .03 en AGF = .976. Na 
weglating van het effect van de inschatting van de opleiding van de vader op de 
prestatiegeschiktheid hebben alle overige parameters een significante bijdrage aan 
het model. Daarom besluiten we model 6.2.4 als eindmodel te beschouwen, zie tabel 
6.2. In figuur 6.3 staat het eindmodel en in tabel 6.3 staan de directe en totale 
effecten van het model. 
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Tabel 6.2 - Fixaties van parameters ten behoeve van het eindmodel, leerjaar 7 





















Tabel 6.3 - Gestandaardiseerde directe en totale effecten van model 6.2 Leerling-







































De invloed van sociaal milieu op de ІеегІіпфееШеп en cognitieve onderwijsdoelen 
in Ιεβήαατ 7 
De veronderstellingen over directe invloeden van het sociale milieu op de inschat­
tingen van het thuisklimaat en het opleidingsniveau van de vader zijn juist geble­
ken. Verder is aangetoond dat de directe invloed van het sociale milieu en het 
indirecte effect via de inschatting van het opleidingsniveau van de vader, niet 
bijdragen aan de verklaring van de prestatiegeschiktheid. De invloed van het 
sociale milieu op de prestatiegeschiktheid is indirect en loopt via de inschatting 
van het thuisklimaat (.10). Dit resultaat ondersteunt de bevinding van Jungbluth 
(1985) dat de indruk die leerkrachten hebben van het onderwijsondersteunend 
thuisklimaat een belangrijker factor is voor de beoordeling van de prestatiege­
schiktheid van leerlingen dan het beroepsniveau van de ouders. Vergeleken met 
intelligentie heeft het sociale milieu via de inschatting van het thuisklimaat, een 
geringere invloed op de inschatting van de prestatiegeschiktheid en de cognitieve 
onderwijsdoelen. 
De invloed van intelligentie op de leerlingbeelden en cognitieve onderwijsdoelen in 
leeqaar 7 
Aan het beginmodel (figuur 6.2) zijn relaties toegevoegd tussen intelligentie en de 
inschattingen van het thuisklimaat en het opleidingsniveau van de vader om tot 
een goede fit van het model te komen. Deze relaties, die 23 procent uitmaken van 
het totale effect van intelligentie op de inschatting van prestatiegeschiktheid, 
waren niet verondersteld. De toevoeging van directe effecten van intelligentie op 
de inschattingen van het thuisklimaat en het opleidingsniveau van de vader geeft 
aan dat leerkrachten het thuisklimaat en het opleidingsniveau van de vader hoger 
inschatten naarmate de leerling intelligenter is. In hoofdstuk 3 was gebleken dat 
de leerkrachten het opleidingsniveau van de vader in vele gevallen onjuist in­
schatten. 
Het model laat zien dat de inschatting van de prestatiegeschiktheid niet alleen 
direct wordt beïnvloed door de intelligentie, maar ook door het sociale milieu via 
de inschatting van het thuisklimaat. De indirecte invloed van intelligentie op de 
inschatting van de prestatiegeschiktheid via de inschatting van het thuisklimaat 
(.14), is nog iets groter dan de invloed van het sociale milieu via de inschatting 
van het thuisklimaat (.10). 
De belangrijkste conclusies voor de eerste vraag hoe leerlingbeelden tot stand 
komen en voor de veronderstellingen dat sociaal milieu en intelligentie de leer-
lingbeelden beïnvloeden, is: 
- Intelligentie heeft een grotere invloed dan het sociaal milieu op de inschatting 
van de prestatiegeschiktheid. 
- Naarmate een kind intelligenter is, wordt het thuisklimaat hoger ingeschat. 
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- Het sociale milieu heeft alleen via de inschatting van het thuisklimaat invloed 
op de inschatting van de prestatiegeschiktheid (en op de cognitieve onderwijs­
doelen). 
Opnieuw dient bij deze conclusies te worden aangetekend dat er een correlatie 
bestaat tussen sociaal milieu en intelligentie die in het model niet wordt geanaly­
seerd. 
De invloed van de Іеетііпфееіаеп op de cognitieve onderwijsdoelen in Ιεβήαατ 7 
De percentages verklaarde variantie van de inschattingen van de prestatiege­
schiktheid en de opleiding van de vader zijn het hoogst (respectievelijk 53% en 
50% ), gevolgd door de inschatting van het thuisklimaat (25%). Het percentage 
verklaarde variantie van de cognitieve onderwijsdoelen is het laagst (14%). Lage 
percentages verklaarde variantie geven aan dat er belangrijke factoren buiten het 
model zijn die van invloed zijn op de variabelen. Daarnaast kan bij de cognitieve 
onderwijsdoelen de matige interne consistentie (.70) van het schaaltje van invloed 
zijn geweest op het percentage verklaarde variantie. Gezien het lage percentage 
verklaarde variantie van de cognitieve onderwijsdoelen moet gesteld worden dat 
het model geen adequate representatie geeft van de nagestreefde cognitieve on­
derwijsdoelen. De veronderstelde relatie tussen het thuisklimaat en de prestatiege­
schiktheid was terecht, evenals de relatie tussen prestatiegeschiktheid en de 
cognitieve onderwijsdoelen. De veronderstelling dat de inschatting van de presta­
tiegeschiktheid mede zou worden verklaard door de inschatting van het opleidings­
niveau van de vader was niet juist, de leerkrachten hechten meer belang aan het 
thuisklimaat, hetgeen ook tot uitdrukking komt in de toegevoegde relatie tussen 
de inschatting van het thuisklimaat en de cognitieve onderwijsdoelen. Bijna de 
helft (48%) van de totale invloed van de inschatting van het thuisklimaat op de 
cognitieve onderwijsdoelen loopt direct naar de cognitieve onderwijsdoelen. Dit 
betekent dat leerkrachten hogere cognitieve onderwijsdoelen nastreven op grond 
van de inschatting van de prestatiegeschiktheid èn op grond van hun inschatting 
van het thuisklimaat. 
Verder moet in het model rekening worden gehouden met een lichte samenhang 
tussen de inschattingen van het thuisklimaat en van de opleiding van de vader. De 
correlatie tussen deze twee variabelen wijst op onverklaarde covariantie binnen 
het model. Als we, naar aanleiding van de covariantie van de inschatting van het 
thuisklimaat met het opleidingsniveau van de vader, het beginmodel veranderen en 
veronderstellen dat de inschatting van het thuisklimaat afhankelijk is van de 
inschatting van het opleidingsniveau levert dit een chi-kwadraat van 15.39, df = 6, 
ρ = .02 en AGF = .975. De verklaarde variantie van het thuisklimaat stijgt dan in 
geringe mate (30%). De conclusie dat het opleidingsniveau geen direct effect heeft 
op de prestatiegeschiktheid blijft hetzelfde, het voordeel van deze verandering is 
dat de onverklaarde covariantie is verdwenen en het thuisklimaat iets beter wordt 
verklaard. Het verdient de aanbeveling om in nader onderzoek dieper in te gaan 
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op factoren die van invloed zijn op de inschatting van het thuisklimaat en het 
effect ervan op de inschatting van de prestatiegeschiktheid. Op deze plaats gaan 
we daar niet verder op in. 
6.2 Leerlingbeelden en Streefdoelen, leerjaar 8 
6.2.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 6.3 Leerlingbeelden 
en Streefdoelen, leerjaar 8 
Voor leerjaar 8 zijn we uitgegaan het beginmodel 6.2 voor leerjaar 7. De ontwik­
keling van het model staat in tabel 6.4. Evenals in leerjaar 7 past het beginmodel 
niet bij de data (chi-kw. = 139.54, df = 7, ρ = .00 en AGF = .61). Vergeleken met 
het eindmodel van leerjaar 7 moet er nog één relatie worden toegevoegd, namelijk 
het directe effect van intelligentie op de cognitieve onderwijsdoelen. Dan past het 
model uitstekend bij de data (chi-kw. = .68, df = 2, ρ = .71 en AGF = .99) Dit 
geldt ook voor de toetsing op de validatie-steekproef (chi-kw. = 7.04, df = 2, ρ = 
.03 en AGF = .93) en voor de totale steekproef (chi-kw. = 5.23, df = 2, ρ = .07 en 
AGF = .974). Dit model wordt model 6.3 genoemd ter onderscheid van het eindmo­
del 6.2 voor leerjaar 7. 































ga 12,22, ps 12 
be 41, ga 42 
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6.2.2 Hypothesetoetsing Model 6.3 Leerlingbeelden en Streefdoelen In 
leerjaar 8 
In leerjaar 8 worden dezelfde hypotheses getoetst als in leerjaar 7, zie paragraaf 
6.1. De hypothese wordt getoetst op model 6.3 (stap 2) op de totale steekproef. 
De t-waarde voor de parameter die bij de relatie tussen de inschatting van de 
prestatiegeschiktheid en de cognitieve onderwijsdoelen hoort is 15.05. Als we de 
genoemde relatie uit het model verwijderen, is het resultaat chi-kwadraat 201.92, 
df = 3, ρ = .00 en AGF = .46. Het verschil in chi-kwadraat tussen beide modellen 
(196.69) is zeer significant. Voor de vaststelling van het eindmodel in leerjaar 8 
gaan we na hoe model 6.3.2 kan worden vereenvoudigd door het verwijderen van 
parameters die niet significant van nul afwijken. 
Figuur 6.4 - Model 6.3. Eindmodel Leerlingbeelden en Streefdoelen, toegepast op 
de totale steekproef in Ιεεήαατ 8 
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Tabel 6.5 - Gestandaardiseerde directe en totale effecten van model 6.3 Leerling-







































6.2.3 Model 6.3. Eindmodel, parameterschattingen en interpretatie 
Evenals in leerjaar 7 kunnen twee parameters int het model worden verwijderd. 
De parameter voor het effect van het sociale milieu (t-waarde -1.48) en de para­
meter voor het effect van de inschatting van het opleidingsniveau van de vader 
(t-waarde 1.74) op de inschatting van de prestatiegeschiktheid. Weglating van deze 
twee parameters heeft voor het model geen nadelige gevolgen: het resultaat van 
dit eenvoudiger model is chi-kw. 7.66, df = 4, ρ = .11 en AGF = .98. Dit model 
past uitstekend bij de data. In figuur 6.4 staat het eindmodel en in tabel 6.5 staan 
de directe en indirecte effecten van het model. 
De invloed van sociaal milieu en intelligentie op leerlingpeelden en cognitieve 
onderwijsdoelen, leerjaar 8 
Het model voor Leerlingbeelden en Streefdoelen in leerjaar 8 komt grotendeels 
overeen met het model in leerjaar 7. De conclusies van paragraaf 6.1.3 gelden ook 
voor leerjaar 8. Daarom gaan we in deze paragraaf in op de verschillen met 
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betrekking tot de cognitieve onderwijsdoelen tussen het model van leerjaar 8 en 
het model van leerjaar 7. In de eerste plaats valt op dat in leerjaar 8 de cogni­
tieve onderwijsdoelen beter door het model worden verklaard dan in leerjaar 7. 
Het verschil is toe te schrijven aan het effect van intelligentie en de hogere 
invloed van prestatiegeschiktheid op de cognitieve onderwijsdoelen. De invloed van 
het sociale milieu via de inschatting van het thuisklimaat op de cognitieve onder­
wijsdoelen is in beide leerjaren gelijk. Er is in beide leerjaren weinig verschil 
tussen de invloed van intelligentie op de inschatting van de prestatiegeschiktheid, 
in leerjaar 8 heeft intelligentie, vooral via de prestatiegeschiktheid, echter een 
veel groter effect op de cognitieve onderwijsdoelen. De verklaring voor dit resul­
taat moet waarschijnlijk worden gezocht in verschillen tussen de schaaltjes in 
beide leerjaren wat betreft inhoud en aantal items, hetgeen heeft geleid tot 
hogere factorladingen en interne consistentie van het schaaltje in leerjaar 8, zie 
paragraaf 3.6. 
Onze conclusie is dat in leerjaar 8 intelligentie een nog grotere invloed heeft op 
de inschatting van de prestatiegeschiktheid en de cognitieve onderwijsdoelen dan 
in leerjaar 7 en dat het sociale milieu in beide leerjaren alleen via de inschatting 
van het thuisklimaat invloed heeft op de inschatting van de prestatiegeschiktheid 
en op de streefdoelen. In tegenstelling tot leerjaar 7, kan in leerjaar 8 de samen­
hang van de cognitieve doelen met intelligentie echter niet volledig worden ver­
klaard uit de gemeten leerlingbeelden. Niet vergeten mag worden dat sociaal milieu 
en intelligentie zijn gecorreleerd. De correlatie tussen het sociale milieu en de 
cognitieve onderwijsdoelen bestaat volgens het model uit drie delen: 
- een verklaard deel, indirecte effecten via de inschatting van het thuisklimaat; 
- een 'onverklaard' deel, via de correlatie tussen de inschatting van de opleiding 
van de vader en de inschatting van het thuisklimaat; 
- een 'onverklaard' deel, via de correlatie tussen sociaal milieu en intelligentie. 
De invloed van de leerlingbeelden op de cognitieve onderwijsdoelen, leerjaar 8 
De percentages verklaarde variantie van de inschattingen van de cognitieve on­
derwijsdoelen en de opleiding van de vader zijn het hoogst (56% en 53%), gevolgd 
door de inschattingen van de prestatiegeschiktheid (49%) en het thuisklimaat 
(21%). Zoals hierboven al is opgemerkt, is de stijging van het percentage ver­
klaarde variantie van de cognitieve onderwijsdoelen van 13 procent in leerjaar 7 
naar 56 procent in leerjaar 8 het meest opmerkelijke verschil tussen beide leerja­
ren. Verder onderzoek in leerjaar 7 met een gewijzigde schaal zou licht kunnen 
werpen op deze kwestie. 
Wederom zien we bij de inschatting van het thuisklimaat een laag percentage 
verklaarde variantie, dat evenals in leerjaar 7 een geringe stijging vertoont (23%) 
wanneer we de correlatie tussen de inschatting van de opleiding van de vader en 
de inschatting van het thuisklimaat vervangen door een causaal effect (chi-kw. = 
8.38, df = 5, ρ = .14 en AGF = .983). Een betere verklaring van het thuisklimaat 
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is alleen mogelijk door toevoeging van andere factoren (dan sociaal milieu en 
intelligentie), die niet in het model zijn opgenomen. 
6.3 Cognitieve onderwijsdoelen en geanticipeerd schooltype, leerjaar 7 
6.3.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling Model 6.4 Cognitieve 
onderwijsdoelen en Geanticipeerd schooltype, leerjaar 7 
In deze paragraaf komt de vraag aan de orde of het geanticipeerde schooltype 
naast de cognitieve onderwijsdoelen, als een streefniveau kan worden beschouwd. 
Het geanticipeerde schooltype is in paragraaf 1.2.S beschreven als een vorm van 
vroege selectie voor het voortgezet onderwijs. Het geanticipeerde schooltype moet 
worden onderscheiden van het definitieve vervolgadvies. We gaan na of leerkrach­
ten als zij aangeven voor welke school voor voortgezet onderwijs zij een leerling 
geschikt vinden, evenals bij de cognitieve onderwijsdoelen die zij bij hun leerlin­
gen nastreven, hun oordeel baseren op hun inschatting van de prestatiegeschikt-
heid van de leerling of er bij gelijke prestatiegeschiktheid een samenhang is 
tussen de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype. 
Voor de specificatie van het model voegen we aan het eindmodel 6.2 in leerjaar 7 
(par. 6.1.3) een directe relatie toe van prestatiegeschiktheid met het geanticipeer­
de schooltype en een correlatie tussen de cognitieve onderwijsdoelen met het 
geanticipeerde schooltype. In figuur 6.S staat model 6.4 Cognitieve onderwijsdoelen 
en Geanticipeerd schooltype. Het beginmodel past niet bij de data (chi-kw. = 
119.57, df = 9, ρ = .00 en AGF = .742). Na toevoeging van relaties van het geanti­
cipeerde schooltype met sociaal milieu, intelligentie en de inschatting van het 
opleidingsniveau van de vader wijkt het model niet meer significant af van de 
data (chi-kw. = 10.84, df = 6, ρ = .09 en AGF = .959). Het model past ook op de 
validatie-steekproef en de totale steekproef, zie tabel 6.6. 
Tabel 6.6 - Ontwikkeling van model 6.4. Cogftitieve onderwijsdoelen en Geantici­
peerd schooltype, Ιββήαατ 7 
stap chi-kw df ρ AGF parameters vrij/gefixeerd 
exploratie-steekproef vrij 
0 119.57 9 .00 .74 
1 10.84 6 .09 .959 ga 51,52, be 5 
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Vervolg Tabel 6.6 - Ontwikkeling van model 6.4. Cogriitieve onderwijsdoelen en 
Geanticipeerd schooltype, leerjaar 7 
stap chi-kw df ρ AGF parameters vrij/gefixeerd. 
validatie-steekproef 
1 7.73 6 .259 .99 
totale steekproef 
1 12.59 6 .05 .98 
model 6.4 min de correlatie tussen cognitieve onderwijsdoelen en geanticipeerd 
schooltype 
gefixeerd 
2 13.09 7 .07 .98 ps54 
6.3.2 Model 6.4. Eindmodel, parameterschattingen en interpretatie 
Inspectie van de parameters laat zien dat de correlatie tussen de cognitieve 
onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype niet significant is. De t-waarde 
van deze parameter is .712. Als we deze parameter uit het model verwijderen 
heeft het model een betere fit (chi-kw. = 13.09, df=7, ρ = .07 en AGF=.979). We 
beschouwen model 6.4, zonder de samenhang tussen cognitieve onderwijsdoelen en 
het geanticipeerde schooltype, als het eindmodel. Alle parameters hebben nu een 
significante bijdrage aan het model. Zie voor de directe en totale effecten van 
sociaal milieu en intelligentie op de leerlingbeelden en de cognitieve streefdoelen 
tabel 6.3. Deze effecten zijn in het eindmodel 6.4. niet gewijzigd. In tabel 6.7 
staan de directe en totale effecten op het geanticipeerde schooltype en ter verge-
lijking ook de effecten op de cognitieve onderwijsdoelen. De verklaarde variantie 
van het geanticipeerde schooltype is 75 procent. 
De relatie tussen cogtiitieve streefdoelen en het geanticipeerde schooltype 
In hoofdstuk 1 is de vraag gesteld of de vroege selectie voor het voortgezet 
onderwijs zoals die eertijds voorkwam in de vorm van opleidingklasjes of -scholen 
nog bestaat. Aan het begin van leerjaar 7 hebben we aan de leerkrachten ge­
vraagd aan te geven welke school voor voortgezet onderwijs zij voor een leerling 
het meest geschikt achten. Door het stellen van de vraag werden de leerkrachten 
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min of meer verpHcht een uitspraak te doen alsof zij reeds een keuze zouden 
moeten maken of een advies zouden moeten geven. Dit betekent dat we geen 
uitspraken doen over een vroege selectie voor het voortgezet onderwijs, maar 
nagaan of leerkrachten bij de prestatieniveaus die zij bij hun leerlingen nastreven, 
rekening houden met het advies voor het voortgezet onderwijs in het verschiet. 
Anders gezegd, anticiperen leerkrachten op het vervolgadvies? In dit hoofdstuk 
beperken we ons tot de vraag of uitspraak van de leerkracht over het meest 
geschikte schooltype op dezelfde wijze tot stand komt als de cognitieve onder-
wijsdoelen. We hebben deze uitspraak het 'geanticipeerde schooltype' genoemd. De 
vraag waar het ons uiteindelijk om gaat is of we het geanticipeerd schooltype als 
een streefniveau mogen beschouwen dat invloed heeft op leerprestaties en vervolg-
advies. In het volgende hoofdstuk gaan we daar verder op in. 
Het geanticipeerde schooltype is de best verklaarde variabele in het model (75%), 
zie figuur 6.6. De veronderstelling dat leerkrachten hun oordeel over de meest 
geschikte school voor voortgezet onderwijs baseren op de indruk die zij hebben 
van de prestatiegeschiktheid van een leerling, is terecht gebleken. Voor 'het 
geanticipeerd schooltype' kan echter niet, zoals voor de cognitieve doelen in 
leerjaar 7, de correlatie met intelligentie en sociaal milieu geheel worden ver-
klaard uit de gemeten leerlingbeelden. Het eindmodel laat zien dat er nog meer 
factoren een rol spelen bij de uitspraak van de leerkracht. Er zijn drie relaties 
aan het model toegevoegd die we niet hadden verondersteld: Naast de inschatting 
van de prestatiegeschikt-heid, heeft de intelligentie van de leerling een directe 
invloed op de uitspraak over het meest geschikte schooltype. Opvallend is dat ook 
het sociale milieu van de leerling een directe invloed heeft op het geanticipeerde 
schooltype en dat het sociale milieu niet alleen via de leerlingbeelden het geanti-
cipeerde schooltype beïnvloedt zoals dat bij de cognitieve onderwijsdoelen het 
geval is. De totale invloed van het sociale milieu op het geanticipeerde schooltype 
is bijna de helft (49%) van de totale invloed van intelligentie. In tegenstelling met 
de cognitieve onderwijsdoelen speelt de inschatting van het opleidingsniveau van 
de vader wel een rol en de inschatting van het thuisklimaat geen rol bij het 
geanticipeerde schooltype. Hier geldt dat naarmate de leerkrachten het opleidings-
niveau van de vader hoger inschatten, zij een hogere vorm van voortgezet onder-
wijs voor een leerling geschikt achten. 
Gebleken is dat er geen sprake is van een significante samenhang tussen de 
cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype. De correlatie tussen 
de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype (.31) kan worden 
verklaard uit de inschatting van de prestatiegeschiktheid. Wanneer het oordeel van 
de leerkracht over de meest geschikte school voor voortgezet onderwijs inderdaad 
op een vorm van vroege selectie zou duiden, dan zouden we kunnen spreken van 
een differentiatie in de vorm van selectie, die zich onderscheidt van differentiatie 
in cognitieve onderwijsdoelen. 
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Tabel 6.7 - Gestandaardiseerde directe en totale effecten van model 6.4 Cognitieve 
onderwijsdoelen en Geanticipeerd schooltype* van de totale steekproef, leerjaar 7 
directe effecten 
SES IQ Thuis? Opv7 Prest? 
Cogdoel? .11 .29 
Vosdoel? .13 .20 .14 .60 
totale effecten 
SES IQ Thuis? Opv? Prest? 
Cogdoel? .06 .21 .23 .29 
Vosdoel? .28 57 .23 .14 .60 
* Het Geanticipeerd schooltype in leerjaar 7 wordt in de tabellen en figuren 
aangeduid met 'Vosdoel?' 
Onze conclusie is dat in leerjaar 7 het sociale milieu, naast intelligentie, direct en 
indirect een aanzienlijke invloed heeft op het oordeel van de leerkracht over de 
meest geschikte school voor voortgezet onderwijs voor een leerling. In het vol-
gende hoofdstuk gaan we na of het geanticipeerde schooltype een betere meting is 
van de streefdoelen dan het schaaltje cognitieve onderwijsdoelen. Daar zal büjken 
of het geanticipeerde schooltype een proxy variabele is die bijvoorbeeld gemiddel-
de leerprestaties weergeeft en in welke mate het oordeel over het meest geschikte 
schooltype in leerjaar 7 zijn schaduw op het vervolgadvies vooruitwerpt. 
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Figuur 6.5 - Model 6.4. Beginmodel Cognitieve onderwijsdoelen en Geanticipeerd 




Figuur 6.6 - Model 6.4. Eindmodel Cognitieve onderwijsdoelen en Geanticipeerd 







6.4 Cognitieve onderwijsdoelen en geanticipeerd schooltype, leerjaar 8 
6.4.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling Model 6.5 Cognitieve 
onderwijsdoelen en Geanticipeerd schooltype, leerjaar 8 
In paragraaf 6.4 wordt de relatie beschreven tussen leerlingbeelden en het nage­
streefde schooltype in leerjaar 8. Evenals in leerjaar 7 gaan we uit van de veron­
derstelling dat leerkrachten hun oordeel over het meest geschikte schooltype voor 
het voortgezet onderwijs baseren op hun inschatting van de prestatiegeschiktheid 
van een leerling. Verder gaan we na of er, indien gecontroleerd voor prestatiege­
schiktheid, ook een samenhang is tussen cognitieve onderwijsdoelen en het geanti­
cipeerde schooltype. Hoewel het in beide leerjaren om dezelfde gedachte gaat, zijn 
er twee belangrijke verschillen tussen de omstandigheden waaronder de vraag naar 
het geanticipeerde schooltype wordt gesteld. Behalve wanneer het gaat om combi­
natieklassen van leerjaar 7 en leerjaar 8, zal de leerkracht van leerjaar 7 niet 
zelf het vervolgadvies in leerjaar 8 geven; de leerkracht van leerjaar 8 doet een 
uitspraak over een kwestie waarover een paar maanden later een definitieve 
beslissing moet worden genomen. 
Voor de specificatie van het model hebben we aan het eindmodel 6.3 voor leerjaar 
8 (paragraaf 6.2.3) een directe relatie toegevoegd van prestatiegeschiktheid met 
het geanticipeerde schooltype en een correlatie tussen de cognitieve onderwijsdoe­
len en het geanticipeerde schooltype. In figuur 6.7 staat model 6.5 Cognitieve 
onderwijsdoelen en Geanticipeerd schooltype. Het beginmodel past niet bij de data 
(chi-kw. = 139.02, df = 8, ρ = .00 en AGF = .673). Na toevoeging van dezelfde 
relaties als in leerjaar 7: de relaties van het geanticipeerde schooltype met sociaal 
milieu, intelligentie met de inschatting van het opleidingsniveau van de vader 
wijkt het model niet meer significant af van de data (chi-kw. = 5.87, df = 5, ρ = 
.32 en AGF = .973). Het model past ook op de vahdatie-steekproef en de totale 
steekproef, zie tabel 6.8. 
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Tabel 6.8 - Ontwikkeling van model 6.5. Cognitieve onderwijsdoelen en Geantici­


























ga 51,52, be 52 
model 6.5 min de correlatie tussen cognitieve onderwijsdoelen en geanticipeerd 
schooltype 
gefixeerd 
2 10.49 6 .11 .979 ps54 
6.4.2 Model 6.5 Eindmodel, parameterschatting en interpretatie 
De t-waarde van de correlatie tussen cognitieve onderwijsdoelen en het geantici­
peerde schooltype is 1.67. Dit wijst erop dat de correlatie evenals in leerjaar 7 
niet significant is. Als deze parameter uit model 6.5. wordt weggelaten, past het 
model goed bij de data (chi-kw. = 10.49, df = 6, ρ = .11 en AGF = .979). Nu 
hebben alle parameters in het model een significante bijdrage en we beschouwen 
het model zonder de correlatie tussen cognitieve onderwijsdoelen en geanticipeerd 
schooltype als het eindmodel. 
De directe en totale effecten van sociaal milieu en intelligentie op de leerling-
beelden en de cognitieve streefdoelen zijn in het eindmodel 6.5. niet gewijzigd, zie 
tabel 6.5. In tabel 6.9 staan de directe en totale effecten op het geanticipeerde 
schooltype en ter vergelijking ook de effecten op de cognitieve onderwijsdoelen. 
Ook in leerjaar 8 is het geanticipeerde schooltype de variabele die het beste door 
het model wordt verklaard (75%), zie figuur 6.8. 
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Figuur 6.7 - Model 6.5. Beginmodel Cognitieve onderwijsdoelen en Geanticipeerd 




Figuur 6.8 - Model 6.5. Eindmodel Cognitieve onderwijsdoelen en Geanticipeerd 







In leerjaar 8 zijn met betrekking tot het geanticipeerde schooltype dezelfde 
relaties als in leerjaar 7 toegevoegd. Ook de directe en totale effecten van het 
sociale milieu, intelligentie en de inschatting van het opleidingsniveau van de 
vader op het geanticipeerde schooltype zijn in leerjaar 8 van dezelfde orde als in 
leeijaar 7. Alleen het totale effect van het thuisklimaat in leerjaar 8 is geringer, 
het verschil is .08. Wat het geanticipeerde schooltype betreft zijn er slechts 
marginale verschillen tussen model 6.4 en model 6.S. Dit betekent dat de conclu-
sies van leerjaar 7 ook voor leerjaar 8 gelden: het sociale milieu heeft, naast 
intelligentie, direct en indirect een aanzienlijke invloed op het oordeel van de 
leerkracht over het meest geschikte niveau van voortgezet onderwijs. De correla-
tie tussen het oordeel van de leerkracht over het geanticipeerde schooltype en de 
cognitieve onderwijsdoelen die bij een leerling worden nagestreefd (.64) kan 
geheel worden verklaard uit de inschatting van de prestatiegeschiktheid. Het feit 
dat leerkrachten in leerjaar 8 onder andere omstandigheden dan de leerkrachten in 
leerjaar 7 hun oordeel geven over de geschiktheid van een leerling voor een 
bepaald type van voortgezet onderwijs, heeft geen invloed op de factoren die 
bijdragen aan de totstandkoming van hun oordeel. In het volgende hoofdstuk 
wordt onderzocht in welke mate een uitspraak over het meest geschikte niveau 
van voortgezet onderwijs aan het begin van leerjaar 8 van invloed is op het 
komende vervolgadvies. 
Tabel 6.9 - Gestandaardiseerde directe en totale effecten van model 6.5 Cognitieve 
onderwijsdoelen en Geanticipeerd schooltype* van de totale steekproef, leerjaar 8 
directe effecten 
SES IQ ThuisS Opv8 PrestS 
CogdoelS .14 .19 .53 
VosdoelS .15 .23 .15 .56 
totale effecten 
SES IQ ThuisS Opv8 PrestS 
CogdoelS .06 .55 .33 .53 
VosdoelS .27 .61 .15 .15 .56 
* Het Geanticipeerd schooltype in leerjaar 8 wordt in de tabellen en figuren 
aangeduid met 'VosdoelS 
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6.5 Klassikale werkwijze van de leerkracht en Streefdoelen, leerjaar 7 
6.5.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 6.6 Klassikale werkwijze 
van de leerkracht en Streefdoelen, leerjaar 7 
In deze paragraaf komt de vraag aan de orde of een klassikale werkwijze van 
leerkrachten van invloed is op de prestatieniveaus die zij bij hun leerlingen 
nastreven. Zowel uit de literatuur over leerkrachtverwachtingen (paragraaf 1.2.4) 
als uit de literatuur over schooleffectiviteit (paragraaf 1.3.6) komt naar voren dat 
er een verband is tussen verschillen in de werkwijze van leerkrachten en verschil­
len in leerkrachtverwachtingen en leerprestaties. De Amerikaanse literatuur over 
het onderzoek naar de samenhang tussen de werkwijze van de leerkracht, leer­
krachtverwachtingen en leerprestaties betreft voornamelijk de wederzijdse wissel­
werking tussen de werkwijze van leerkrachten, leerkrachtverwachtingen en leer­
prestaties. De kennis over de samenhang tussen de werkwijze van leerkrachten en 
leerkrachtverwachtingen beperkt zich tot de constatering dat dergelijke interacties 
kunnen leiden tot positieve (Galatea) effecten en negatieve (Golem) effecten. Over 
het verloop en het effect van de interacties is theoretisch en empirisch weinig 
duidelijkheid. 
In ons onderzoek hebben wij geen gegevens over interacties tussen leerkrachten 
en leerlingen en beperken wij ons tot de vraag of een klassikale werkwijze van 
de leerkracht samenhangt met de prestatieniveaus die leerkrachten bij hun leerlin­
gen nastreven. We veronderstellen dat leerkrachten naarmate zij meer nadruk 
leggen op de leerstof en een klassikale werkwijze hanteren, hogere prestatieni­
veaus bij him leerlingen nastreven. Er zijn echter ook andere geluiden: Leerkrach­
ten die meer leerlinggericht werken zouden afhankelijk van de verwachtingen die 
zij van bepaalde leerlingen hebben, hogere of lagere prestatieniveaus nastreven. 
Om na te gaan of de werkwijze van de leerkracht, naast de leerlingbeelden, een 
extra bijdrage levert aan de verklaring van de streefdoelen, voegen we de werk­
wijze van de leerkracht toe aan het model voor leerlingbeelden en streefdoelen. 
De hypothese die in dit model wordt getoetst, luidt: 
Leerkrachten met een klassikale en leerstofgerichte werkwijze streven hogere 
prestatieniveaus bij hun leerlingen na. 
Voor de toetsing van deze hypothese in leerjaar 7 wordt de werkwijze van de 
leerkracht aan model 6.4 toegevoegd. We gaan uit van het model waarin ook het 
geanticipeerde schooltype als streefniveau is opgenomen. De werkwijze van de 
leerkracht is ab contextuele variabele aan de leerlingen toegekend. Het is een 
exogene variabele die niet door andere variabelen in het model wordt verklaard. 
In figuur 6.9 staat model 6.6 Werkwijze van de leerkracht en Streefdoelen in 
leerjaar 7. Het model past bij de data van de exploratie-steekproef (chi-kw. = 
21.51, df = 10, ρ = .02 en AGF = .946), maar kan nog worden verbeterd door het 
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toevoegen van een relatie tussen de werkwijze van de leerkracht en de inschat­
ting van het thuisklimaat (chi-kw. = 14.43, df = 9, ρ = .11 en AGF = .96). We zien 
echter geen redelijke verklaring voor deze relatie en besluiten deze niet toe te 
voegen. Model 6.6 past goed op de validatie-steekproef (chi-kw. = 11.19, df = 10, 
ρ = .34 en AGF = .972), maar het resultaat van de totale steekproef is iets minder 
fraai (chi-kw. = 25.86, df = 10, ρ = .004 en AGF = .968). Ook hier blijkt de toe­
voeging van een relatie tussen de werkwijze van de leerkracht en de inschatting 
van het thuisklimaat een betere oplossing te zijn (chi-kw. = 17.72, df = 9, ρ = .04 
en AGF = .975). Leerlinggerichte leerkrachten hebben andere leerlingbeelden dan 
leerstofgerichte leerkrachten. Dit gegeven zou nader onderzocht moeten worden. 
De relatie van de werkwijze van de leerkracht met de leerlingbeelden is echter 
niet verondersteld en het doel van het model is om na te gaan of de werkwijze 
van de leerkracht iets toevoegt aan de verklaring van de cognitieve streefdoelen 
en het geanticipeerde schooltype ten opzichte van model 6.4. In tabel 6.10 staat 
de ontwikkeling van model 6.6. 
Tabel 6.10 - Ontwikkeling van model 6.6. Klassikale werkwijze van de leerkracht 
en Streefdoelen, ¡eerjaar 7 
stap chi-kw df ρ AGF parameters vrij/gefixeerd 
exploratie-steekproef 
0 21.51 10 .02 .946 
vaUdatie-steekproef 
0 11.19 10 .34 .972 
totale steekproef 
0 25.86 10 .004 .968 
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Vervolg Tabel 6.10 - Ontwikkeling van model 6.6. Klassikale werkwijze van de 
leerkracht en Streefdoelen, leeqaar 7 
stap chi-kw df ρ AGF parameters vrij/gefixeerd 
hypothesetoetsing 
model 6.6 min de invloed van de werkwijze van de leerkracht op het geanticipeerd 
schooltype 
gefixeerd 
1 27.64 11 .004 .969 ga 53 
model 6.6 min de invloed van de werkwijze van de leerkracht op de cognitieve 
onderwijsdoelen 
2 34.42 11. 00 .961 ga 43 
6.5.2 Hypothesetoetsing. Model 6.6 Klassikale werkwijze van de leerkracht en 
Streefdoelen in leerjaar 7 
Voor de toetsing van de hypothese of de werkwijze van leerstofgerichte leer­
krachten de prestatieniveaus van de leerlingen beïnvloedt, kijken we eerst naar de 
t-waarden van de parameters. De t-waarden van de parameters voor de relaties 
tussen de werkwijze van de leerkracht en de cognitieve onderwijsdoelen en het 
geanticipeerde schooltype zijn beide negatief (respectievelijk -2.95 en -1.34). Als 
we de niet-significante relatie tussen de werkwijze van de leerkracht en het 
geanticipeerde schooltype uit het model verwijderen, verandert dit weinig aan het 
model (chi-kw. = 27.64, df = 11, ρ = .004 en AGF = .969). De relatie tussen de 
werkwijze van de leerkracht en de cognitieve onderwijsdoelen heeft een belangrij­
ker bijdrage aan het model (chi-kw. = 34.42, df = 11, ρ = .004 en AGF = .961). De 
werkwijze van de leerkracht in leerjaar 7 heeft een significante, maar negatieve 
invloed op de cognitieve streefdoelen. Dit betekent dat de hypothese wordt ver-
worpen, want leerkrachten met een klassikale en leerstofgerichte werkwijze blij­
ken lagere en geen hogere prestatieniveaus na te streven zoals wij veronderstel­
den. In tabel 6.10 staat de hypothesetoetsing. We beschouwen stap 2 van model 
6.6. als het eindmodel 6.6 'Klassikale werkwijze van de leerkracht en Streefdoelen 
in leerjaar 7'. 
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6.5.3 Model 6.6. Eindmodel, parameterschatting en interpretatie 
In figuur 6.10 staat het eindmodel met het percentage verklaarde variantie van de 
endogene variabelen. Vergeleken met model 6.4 levert de toevoeging van de relatie 
van de werkwijze van de leerkracht met de cognitieve onderwijsdoelen in model 
6.6 nauwelijks een betere verklaring op van de variantie van de cognitieve onder-
wijsdoelen die leerkrachten bij hun leerlingen nastreven. In model 6.6 is het 
percentage verklaarde variantie van de Cognitieve Streefdoelen 15 procent. De 
directe en indirecte effecten in model 6.6 zijn van dezelfde orde als in model 6.4. 
Het effect van de werkwijze van de leerkracht op de cognitieve onderwijsdoelen 
is -.10. In tegenstelling tot model 6.4 wijkt het model zelfs significant af van de 
data. 
De invloed van een klassikale werkwijze op de nagestreefde prestatieniveaus 
De correlatie tussen de klassikale werkwijze en de cognitieve onderwijsdoelen is-
.05 en met het geanticipeerde schooltype .06. Op grond van deze lage correlaties 
waren geen hoge parameters te verwachten voor de relatie van de werkwijze met 
de streefdoelen. Gezien de literatuur over leerkrachtkenmerken en leerkrachtver-
wachtingen, was er toch voldoende aanleiding om na te gaan of de meer of minder 
leerstofgerichte werkwijze van de leerkracht bijdraagt aan de verklaring van de 
streefdoelen, zie paragraaf 1.2.4. 
Tegengesteld aan de verwachting, maar in overeenstemming met de correlatie, is 
gebleken dat naarmate de leerkracht in leerjaar 7 leerstofgerichter werkt de 
cognitieve doelen lager zijn. Anders gezegd, naarmate leerkrachten meer klassikaal 
lesgeven, streven zij minder hoge doelen na dan him leerlinggcrichte collega's. 
Verder blijkt dat een klassikale werkwijze van leerkrachten in leerjaar 7 geen 
invloed heeft op het geanticipeerde schooltype: zowel leerstofgerichte als leerling-
gerichte leerkrachten kunnen op grond van het beeld dat zij van hun leerlingen 
hebben, uitstekend aangeven welk niveau van voortgezet onderwijs zij voor een 
leerling geschikt vinden, maar dit staat los van hun werkwijze. 
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Figuur 6.9 - Model 6.6. Beginmodel Klassikale werkwijze van de leerkracht en 
Streefdoelen, leerjaar 7 
Figuur 6.10 - Model 6.6. Eindmodel Klassikale werkwijze van de leerkracht en 
Streefdoelen toegepast op de totale steekproef, leerjaar 7 
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6.6 Klassikale werkwijze van de leerkracht en Streefdoelen, leerjaar 8 
6.6.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 6.7 Klassikale werkwijze 
van de leerkracht en Streefdoelen, leerjaar 8 
In leerjaar 8 gaan we uit van dezelfde veronderstellingen over de invloed van de 
werkwijze van de leerkracht op de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeer-
de schooltype als in leerjaar 7 (paragraaf 6.5.1). Voor de toetsing van de hypothe-
se hebben we de werkwijze van de leerkracht toegevoegd aan model 6.5. De 
schaaltjes die de werkwijze van de leerkrachten aangeven in leerjaar 7 en leerjaar 
8, bestaan uit dezelfde vragen, op één item na. Vergelijking van de verdelingsken-
merken in leerjaar 7 (paragraaf 3.5) en leerjaar 8 (paragraaf 3.7) laat zien dat 
leerkrachten in leerjaar 8 gemiddeld minder klassikaal en leerstofgericht en, 
wellicht met het oog op het vervolgadvies, meer leerlinggericht werken dan de 
leerkrachten in leerjaar 7 (respectievelijk gem. = 3.02, sd = .56; en gem. = 2.74, 
sd. = .69). 
Daarom verwachten we dat in leerjaar 8 de invloed van de werkwijze van de 
leerkracht op het geanticipeerde schooltype sterker zal zijn dan in leerjaar 7. In 
figuur 6.11 staat model 6.7 Werkwijze van de leerkracht en Streefdoelen in leer-
jaar 8. Zonder toevoeging van nieuwe relaties past het model uitstekend bij de 
data van de exploratie-steekproef (chi-kw. = 6.66, df = 9, ρ = .67 en AGF = .98), 
hetgeen niet kan worden gezegd van de validatie-steekproef (chi-kw. = 22.32, df = 
9, ρ = .01 en AGF = .941). Het resultaat van de totale steekproef ziet er weer 
beter uit: chi-kw. = 15.88, df = 9, ρ = .07 en AGF = .978, zie tabel 6.11. 
6.6.2 Hypothesetoetsing. Model 6.7 Klassikale werkwijze van de leerkracht en 
Streefdoelen, leerjaar 8 
De hypotheses worden tegen model 6.7 getoetst. De t-waarden van parameters 
voor de invloed van de klassikale werkwijze op de cognitieve onderwijsdoelen en 
het geanticipeerde schooltype zijn respectievelijk -1.05 en 5.70. Als we de nega­
tieve relatie tussen de klassikale werkwijze en de cognitieve onderwijsdoelen uit 
het model verwijderen, past model 6.7 nog iets beter bij de data (chi-kw. = 16.99, 
df = 10, ρ = .08 en AGF = .978). Dit geldt niet wanneer de relatie tussen de 
werkwijze van de leerkracht en het geanticipeerde schooltype wordt verwijderd 
(chi-kw. = 47.60, df = 10, ρ = .00 en AGF = .941). Het verschil in chi-kwadraat is 
significant (31.72). Evenals in leerjaar 7 wordt de hypothese ten dele verworpen. 
Het verschil met leerjaar 7 is dat in leerjaar 8 de relatie van de klassikale werk­
wijze met de cognitieve onderwijsdoelen uit het model wordt verwijderd en de 
relatie met het geanticipeerde schooltype gehandhaafd blijft. Bovendien is terecht 
verondersteld dat leerkrachten met een klassikale en leerstofgerichte werkwijze in 
leerjaar 8 een hoger prestatieniveau, c.q. geanticipeerd schooltype, nastreven. 
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Tabel 6.11 - Ontwikkeling van model 6.7 Klassikale werkwijze van de leerkracht 
en Streefdoelen in leeqaar 8 
stap chi-kw df ρ AGF parameters vrij/gefixeerd 
exploratie-steekproef 
0 6.66 9 .67 .98 
validatie-steekproef 
0 23.32 9 .01 .941 
totale steekproef 
0 15.88 9 .07 .978 
hypothesetoetsing 
model 6.7 min de invloed van de werkwijze van de leerkracht op de cognitieve 
onderwijsdoelen 
gefixeerd 
1 16.99 10 .08 .978 ga 43 
model 6.7 min de invloed van de werkwijze van de leerkracht op het geanticipeer­
de schooltype 
2 47.60 10 .00 .941 ga 53 
6.6.3 Model 6.7 Eindmodel, parameterschatting en interpretatie 
Op grond van de hypothesetoetsing besluiten we dat model 6.7 (stap 1) het eind-
model Werkwijze van de leerkracht en Streefdoelen is. In tabel 6.11 staat de 
ontwikkeling van het model en de hypothesetoetsing en in figuur 6.12 staat het 
eindmodel. De directe en indirecte effecten in model 6.5 komen overeen met de 
effecten in model 6.7. Het effect van de werkwijze van de leerkracht op het 
geanticipeerde schooltype is .11. 
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Figuur 6.11 - Model 6.7 Beginmodel Klassikale werkwijze van de leerkracht en 
Streefdoelen in leeqaar, Ιεεήαατ 8 
Figuur 6.12 - Model 6.7 Eindmodel Klassikale Werkwijze van de leerkracht en 
Streefdoelen toegepast op de totale steekproef, ΙεεήααΓ 8 
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De invloed van de klassikale werkwijze op de streefdoelen, Ιβεήαατ 8 
Ook in leerjaar 8 voegt de werkwijze van de leerkracht weinig extra verklaarde 
varianüe toe aan de prestatieniveaus die leerkrachten nastreven. Zowel bij leer-
stof- als leerlinggerichte leerkrachten worden de streefdoelen grotendeels ver-
klaard door de leerlingbeelden. De negatieve invloed van de werkwijze op de 
cognitieve doelen is in leerjaar 8 niet significant, het effect van de werkwijze op 
het geanticipeerde schooltype is in het laatste leerjaar van de basisschool wel van 
belang. Dit ondersteunt de veronderstelling dat het geanticipeerde schooltype voor 
leerkrachten in leerjaar 8 een concreet doel is dat zij bij hun leerlingen nastre-
ven. In leerjaar 7 zagen we dat leerkrachten naarmate zij klassikaler lesgeven, 
minder hoge cognitieve doelen nastreven; in leerjaar 8 blijkt het effect van een 
leerstofgerichte werkwijze op het geanticipeerde schooltype juist positief te zijn. 
Leerkrachten in leerjaar 8 die meer nadruk leggen op de leerstof, streven naar 
hogere vormen van voortgezet onderwijs voor him leerlingen. Dit zou kunnen 
wijzen op een effectieve werkwijze; in het volgende hoofdstuk wordt nagegaan of 
dat ook zo is. 
6.7 Samenvatting 
In hoofdstuk 6 zijn drie vraagstellingen rond leerkrachtverwachtingen onderzocht. 
Er is een model ontwikkeld om na te gaan wat de invloed van het sociale milieu 
en intelligentie is op leerkrachtverwachtingen. Voor leerjaar 7 en leerjaar 8 zijn 
dezelfde vraagstellingen in aparte analyses onderzocht. We hebben leerkrachtver-
wachtingen onderscheiden in leerlingbeelden -de inschattingen van het tbuiskli-
maat, het opleidingsniveau van de vader, het sociale gedrag en de prestatiege-
schiktheid van de leerling- en het prestatieniveau dat leerkrachten bij hun leer-
lingen nastreven, de cognitieve onderwijsdoelen. Eerst is nagegaan hoe leerling-
beelden tot stand komen en wat de relatie is tussen leerlingbeelden en streefdoe-
len. 
De veronderstellingen dat het sociale milieu de inschattingen van het thuisklimaat 
en het opleidingsniveau van de vader beïnvloedt en dat intelligentie het oordeel 
over de prestatiegeschiktheid van de leerling beïnvloedt, zijn terecht. Zowel in 
leerjaar 7 als in leerjaar 8 blijkt echter intelligentie ook de inschattingen van het 
thuisklimaat en het opleidingsniveau van de vader te beïnvloeden. De veronderstel-
ling van Jungbluth (1985) dat het sociale milieu de inschatting van de prestatiege-
schiktheid rechtstreeks beïnvloedt, ook als intelligentie constant wordt gehouden, 
is niet juist gebleken. In beide leerjaren worden de cognitieve onderwijsdoelen 
niet alleen verklaard door de inschatting van de prestatiegeschiktheid, maar ook 
door de inschatting van het thuisklimaat. In leerjaar 8 heeft intelligentie een nog 
grotere invloed op de leerlingbeelden dan in leerjaar 7 en daarnaast een direct 
effect op de cognitieve onderwijsdoelen. Het effect van het sociale milieu op de 
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cognitieve onderwijsdoelen is in beide leerjaren hetzelfde. Een opvallend verschil 
tussen beide leerjaren is dat de cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 8 veel 
beter door het model worden verklaard dan in leerjaar 7. Dit wordt voornamelijk 
bepaald door een aanzienlijk hogere relatie van prestatiegeschiktheid met de 
cognitieve onderwijsdoelen. 
Vervolgens is voor beide leerjaren nagegaan of het oordeel van de leerkracht over 
het type school voor voortgezet onderwijs dat geschikt is voor een leerling op 
dezelfde wijze kan worden verklaard als de cognitieve onderwijsdoelen en of er 
een relatie is tussen de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schoolty-
pe. In beide leerjaren zien we dat het geanticipeerde schooltype uitstekend wordt 
verklaard door het sociale milieu, de intelligentie en de leerlingbeelden. Opvallend 
is dat de inschatting van het opleidingsniveau van de vader een direct effect 
heeft op het geanticipeerde schooltype en dat de invloed van het sociale milieu op 
het geanticipeerde schooltype zo veel groter is dan op de cognitieve onderwijsdoe-
len. Er bleek geen relatie te zijn tussen de cognitieve onderwijsdoelen en het 
geanticipeerde schooltype, als gecontroleerd wordt voor de inschatting van de 
prestatiegeschiktheid. Dit resultaat doet vermoeden dat het geanticipeerde school-
type kan worden beschouwd als een prestatieniveau dat de leerkrachten bij hun 
leerlingen nastreven. Tot slot is nagegaan of de werkwijze van de leerkracht de 
cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype beïnvloedt. In leerjaar 
7 blijkt dat leerkrachten die meer nadruk leggen op de leerstof lagere cognitieve 
onderwijsdoelen nastreven en dat de werkwijze geen invloed heeft op het geanti-
cipeerde schooltype. Omgekeerd heeft in leerjaar 8 de werkwijze van de leer-
krachten geen invloed op de cognitieve onderwijsdoelen, maar wel op het geantici-
peerde schooltype. Onze conclusie is dat in leerjaar 8 het geanticipeerde schoolty-
pe een concreet doel is dat leerkrachten bij hun leerlingen nastreven: het is 
gebleken dat leerstofgerichte leerkrachten hogere vormen van voortgezet onderwijs 
bij him leerlingen nastreven. 
Er zijn grote overeenkomsten tussen beide leerjaren wat betreft de wijze waarop 
leerlingbeelden tot stand komen. Hetzelfde geldt voor de invloed van de leerling-
beelden op de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype. De 
invloed van de werkwijze van de leerkracht op de streefdoelen verschilt echter in 
beide leerjaren en leidt tot verschillende conclusies met betrekking tot de status 
van de variabele 'geanticipeerd schooltype'. In leerjaar 8 leidt een leerstofgerichte 
werkwijze tot het nastreven van hogere vormen van voortgezet onderwijs. Dit zou 
kunnen wijzen op een vorm van effectiviteit. In het volgende hoofdstuk gaan we 




DE INVLOED VAN LEERLINGBEELDEN EN NAGESTREEFDE PRESTATIE-
NIVEAUS OP LEERPRESTATIES EN HET VERVOLGADVIES 
In hoofdstuk 7 wordt de invloed van leerlingbeelden en nagestreefde prestatieni-
veaus op de leerprestaties in leerjaar 7 en leerjaar 8 onderzocht. In hoofdstuk 5 
is onderzocht wat de invloed is van het sociale milieu op het vervolgadvies, 
onafhankelijk van de leerprestaties. De conclusie van hoofdstuk S is dat de directe 
invloed van het sociale milieu op het vervolgadvies veel groter is dan de indirecte 
invloed via de leerprestaties. In hoofdstuk 7 is de belangrijkste vraag in hoeverre 
de invloed van het sociale milieu op het vervolgadvies kan worden verklaard door 
de leerlingbeelden en de streefdoelen. Anders gezegd, in hoeverre houden leer-
krachten bij het advies voor het voortgezet onderwijs rekening met de sociale 
achtergrond van de leerling? Om na te gaan wat de invloed is van het sociale 
milieu en intelligentie op leerkrachtverwachtingen, hebben we in hoofdstuk 6 een 
model ontwikkeld waarbij onderscheid is gemaakt tussen het beeld dat leerkrach-
ten van hun leerlingen hebben en de prestatieniveaus die zij bij hun leerlingen 
nastreven. We hebben eerst onderzocht hoe leerlingbeelden tot stand komen en 
daarna gekeken wat de relatie is tussen leerlingbeelden en nagestreefde prestatie-
niveaus. De veronderstelling dat het sociale milieu de· inschattingen van de leer-
kracht van het thuisklimaat en van de opleiding van de vader beïnvloedt, is juist 
gebleken. Het bleek echter dat als de overige variabelen, waaronder intelligentie, 
constant worden gehouden, er geen directe invloed is van het sociale milieu op de 
inschatting van de prestatiegeschiktheid. 
Vervolgens is de vraag gesteld of het oordeel van de leerkracht over het meest 
geschikte type van voortgezet onderwijs (de variabele 'het geanticipeerde school-
type'), evenals de cognitieve onderwijsdoelen, afhankelijk is van de inschatting 
van de prestatiegeschiktheid. In het model waarin het geanticipeerde schooltype, 
naast de cognitieve onderwijsdoelen, als een afzonderlijk streefdoel is opgenomen, 
bleek dat in beide leerjaren het sociale milieu wel een directe invloed heeft op 
het geanticipeerde schooltype en geen directe invloed op de cognitieve onderwijs-
doelen. Dit resultaat maakt het des te interessanter om na te gaan in hoeverre de 
directe invloed van het sociale milieu op de leerprestaties en het vervolgadvies 
wordt verklaard door de nagestreefde prestatieniveaus. De vraagstelling van dit 
hoofdstuk, zoals geformuleerd in hoofdstuk 1, luidt: 
Wat is de betekenis van de nagestreefde prestatieniveaus voor leerprestaties in 
¡εβήαατ 7 en leerjaar 8 en voor het vervolgadvies! 
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Voor de beantwoording van de vraagstelling verdient het de voorkeur om de 
vraagstelling in een aantal deelvragen uiteen te leggen. Omdat het sociale milieu 
in de voorafgaande leerjaren al kans heeft gehad om in te werken op de leerpres­
taties, moeten we om een juiste inschatting te krijgen van de invloed van het 
sociale milieu, de leerprestaties aan het begin van het onderzoek constant houden. 
De toevoeging van de leerprestaties aan het begin van het model impliceert de 
mogelijkheid dat er ook effecten kunnen zijn van leerprestaties op de leerling­
beelden, met name op de inschatting van de prestatiegeschiktheid. Alvorens na te 
gaan wat het effect is van leerkrachtverwachtingen op de Cito Eindtoets en het 
vervolgadvies in leerjaar 8, onderzoeken we de vraag welke invloed de leerpresta­
ties aan het begin van het schooljaar hebben op de leerlingbeelden. De hypothese 
bij deze eerste deelvraag luidt: 
De reken- en taaiprestaties aan het begin van het Ιεβήαατ hebben een positief 
direct effect op de inschattingen van het thuisklimaat, de opleiding van de 
vader en de prestatiegeschiktheid van de leerling. 
We verwachten dat, als er een effect is van de beginprestaties op de leerlingbeel­
den, de directe effecten van het sociale milieu en intelligentie op de leerkracht­
verwachtingen zullen afnemen. We vergelijken de resultaten van hoofdstuk 6 met 
de resultaten van hoofdstuk 7. 
De tweede vraag die we willen onderzoeken is of, onder constanthouding van het 
sociale milieu, de intelligentie en de leerprestaties aan het begin van leerjaar, de 
leerlingbeelden en de streefdoelen een effect hebben op de Cito Eindtoets en 
daarmee bijdragen aan de verklaring van verschillen in de scores op de Cito 
Eindtoets en de vervolgadviezen in leerjaar 8. We veronderstellen dat het effect 
van de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerd schooltype op het vervolg­
advies via de Cito-score loopt. Met deze vraagstelling willen we nagaan of de 
leerkrachtverwachtingen een voorspellende waarde hebben voor de leerprestaties 
en het vervolgadvies aan het einde van leerjaar 8. Daartoe vergelijken we de 
resultaten van hoofdstuk 5 met de bevindingen van hoofdstuk 7. De volgende 
hypothese wordt getoetst: 
De nagestreefde prestatieniveaus, de cognitieve onderwijsdoelen en het geantici­
peerde schooltype, hebben een positief direct effect op de score op de Cito 
Eindtoets in leeqaar 8. 
Wanneer deze hypothese niet wordt verworpen, kunnen we vaststellen of en in 
hoeverre de effecten van het sociale milieu op de Cito Eindtoets en het vervolg­
advies die we in hoofdstuk S hebben gevonden, kunnen worden verklaard uit de 
leerlingbeelden en de streefdoelen. Wanneer de veronderstelling juist is dat de 
invloed van het sociale milieu niet alleen via leerprestaties, maar ook via de 
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leerkrachtverwachtingen loopt, zullen de directe effecten van het sociale milieu op 
de Cito Eindtoets en het vervolgadvies dalen. De hypothese die we toetsen, is: 
Het sociale milieu heeft geen direct effect op de Cito Eindtoets en het vervolg-
advies in leerjaar 8. 
Als deze hypothese moet worden verworpen, dan zal worden nagegaan in welke 
mate de directe effecten van het sociale milieu op de Cito Eindtoets en het 
vervolgadvies zijn afgenomen als gevolg van de opname van de leerlingbeelden en 
de streefdoelen in het model. 
De beschikbare data over leerprestaties aan het begin en aan het einde van 
leerjaar 7 en leerjaar 8 bieden de mogelijkheid een keuze te maken uit de ver-
schillende meetmomenten. We hebben in eerste instantie gekozen voor aparte 
modellen voor de leerkrachtverwachtingen en streefniveaus in leerjaar 7 en 8, in 
plaats van één model voor beide leerjaren, zie figuur 7.1 en figuur 7.3. Bij deze 
keuze spelen dezelfde overwegingen een rol als in hoofdstuk 6: de leerkrachtver-
wachtingen hebben in leerjaar 7 een andere status dan in leerjaar 8 en we willen 
ingewikkelde kruisrelaties, die niet relevant zijn voor de beantwoording van de 
vraagstelling, vermijden. 
Bij de specificering van de modellen Wordt een koppeUng gelegd tussen de resul-
taten van hoofdstuk 5 en hoofdstuk 6. Voor ieder leerjaar afzonderlijk gaan we na 
hoe de leerkrachtverwachtingen het effect van de relatie tussen het sociale milieu 
en op de Cito-score en het advies mediëren. Beide modellen zijn longitudinaal, 
maar de periode die ligt tussen de meting van de leerlingbeelden en streefniveaus 
enerzijds en de Cito-toets en het vervolgadvies anderzijds is voor leerjaar 7 twee 
keer zo lang als voor leerjaar 8. Het model voor leerjaar 7 levert dan ook een 
sterkere toetsing van het effect van leerkrachtverwachtingen en streefniveaus dan 
het model voor leerjaar 8. 
De hierboven beschreven keuze voor twee aparte modellen heeft echter ab beper-
king dat twee vragen over de invloed van leerkrachtverwachtingen in leerjaar 7 
op leerprestaties niet kunnen worden beantwoord. De eerste vraag betreft de 
invloed van de leerkrachtverwachtingen in leerjaar 7 op de leerprestaties aan het 
einde van leerjaar 7. De tweede vraag is of de streefdoelen in leerjaar 7 invloed 
hebben op de Cito Eindtoets en op het vervolgadvies, wanneer er rekening wordt 
gehouden met de leerprestaties aan het einde van leerjaar 7 en de streefdoelen in 
leerjaar 8. 
Om deze vragen te kunnen beantwoorden en tegelijkertijd de genoemde kruisrela-
ties tussen de leerkrachtverwachtingen van beide leerjaren te vermijden, kiezen 
we voor een model voor beide leerjaren waarin van de leerkrachtverwachtingen de 
streefdoelen wel en de leerlingbeelden niet zijn opgenomen. Weglaten van de 
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leerlingbeelden heeft geen consequenties voor de beantwoording van de onder-
zoeksvraag en heeft een zuiniger model als voordeel. De specificatie van de 
relaties en de hypotheses voor het 'Streefdoelen' model zullen worden bepaald 
door de resultaten van de aparte 'Leerkrachtverwachtingen' modellen voor de 
afzonderhjke leerjaren. 
In paragraaf 7.1 worden de resultaten beschreven van het model voor de invloed 
van leerkrachtverwachtingen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het vervolgad-
vies in leerjaar 8. In paragraaf 7.2 staan de resultaten van het model voor de 
invloed van leerkrachtverwachtingen in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het 
vervolgadvies. In paragraaf 7.3 staat de beschrijving van de resultaten van het 
model over beide leerjaren dat antwoord kan geven op de vraag of streefdoelen in 
leerjaar 7, naast de streefdoelen in leerjaar 8, een extra bijdrage leveren aan de 
verklaring van verschillen in de scores op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies. 
7.1 De invloed van Leerkrachtverwachtingen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets 
en het Advies in leerjaar 8 
7.1.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 7.1 De invloed van Leer-
krachtverwachtingen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het Advies in leer-
jaar 8 
Bij de modelspecificatie zijn we uitgegaan van het eindmodel 6.4 (fig 6.6) in 
hoofdstuk 6, dat laat zien welke effecten het sociale milieu en de inteüigentie 
hebben op de leerlingbeelden en streefdoelen. Aan dit model zijn de reken- en 
taaiprestaties aan het begin van leerjaar 7 en de Cito-score en het vervolgadvies 
aan het einde van leerjaar 8 toegevoegd, zie figuur 7.1. Met dit model worden de 
eerste drie deelvragen, die we hebben afgeleid van de algemene vraagstelling, 
onderzocht. 
Het model past niet bij de data van de exploratie-steekproef (chi-kw. = 171.24, 
df = 21, ρ = .00 en AGF = .774), zie tabel 7.1. Na het toevoegen van drie directe 
effecten - een directe invloed van het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 op 
het vervolgadvies in leerjaar 8, de relatie tussen de taaiprestatie begin leerjaar 7 
en het geanticipeerde schooltype en het directe effect van de inschatting van het 
thuisklimaat op de Cito Eindtoets - wijkt het model niet meer significant af van 
de data (chi-kw. = 28.67, df = 18, ρ = .05 en AGF = .944). Dit geldt ook voor de 
validatie-steekproef, maar niet voor de totale steekproef. De verhouding tussen de 
chi-kwadraat en het aantal vrijheidsgraden is bij de totale steekproef redelijk en 
de AGF is uitstekend. Niet-significante relaties waarover we in dit model geen 
specifieke hypotheses hebben, kunnen uit het model worden verwijderd. Het be­
treft de relatie tussen het sociale milieu en de rekenprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 (t-waarde .66), en het effect van intelligentie op de inschatting van de 
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opleiding van de vader (t-waarde 1.73). Het resultaat is model 7.1.3 met chi.kw. = 
44.55, df = 20, ρ = .00 en AGF = .962. Tegen dit model worden de hypotheses 
getoetst. 
Figuur 7.1 - Model 7.1. Beginmodel De invloed van Leerkrachtverwachtingen in 
leeqaar 7 op de Cito Eindtoets en het Advies in Ιεβήαατ 8 
SES = sociaal-economische status 
IQ =intelligentie (ISI) 
R7a = rekenprestatie, begin van leerjaar 7 
T7a = taaiprestatie, begin van leerjaar 7 
thuis? = inschatting van het thuisklimaat, begin leerjaar 7 
opv7 = inschatting van de opleiding van de vader, begin leerjaar 7 
prest7 = inschatting van de prestatiegeschiktheid van de leerling, begin leer­
jaar 7 
cogdoel7 = cognitieve onderwijsdoelen, begin leerjaar 7 
vosdoel7 = geanticipeerd schooltype, begin leerjaar 7 
Cito = standaardscore Cito Eindtoets, leerjaar 8 
Advies =vervolgadvies voortgezet onderwijs, leerjaar 8 
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Tabel 7.1 - Ontwikkeling van model 7.1. De invloed van Leerkrachtverwachtingen 



































be 72, be 83 
gefixeerd 
ga 11, ga 42 
7.1.2 Hypothesetoetsing. Model 7.1 De invloed van Leerkrachtverwachtingen 
in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het Advies in leerjaar 8 
In deze paragraaf worden de hypotheses getoetst. Beurtelings wordt uit model 
7.1.3 het directe effect van de veronderstelde relaties weggelaten. Vergelijking van 
de chi-kwadraat van het model met de veronderstelde relatie met de chi-kwadraat 
van het model zonder de veronderstelde relatie geeft aan of er een significant 
verschil is tussen beide modellen. Als de parameter van de veronderstelde relatie 
een t-waarde heeft die groter is dan 1.96 (p < .05), dan wijst dat tevens op een 
significante bijdrage van de relatie aan het model. In tabel 7.2 staan de resultaten 
van de toetsing van de hypotheses. 
De eerste hypothese die we toetsen heeft betrekking op de effecten van de re­
ken- en taaiprestaties op de leerlingbeelden. We zien in tabel 7.2 dat de parameter 
die bij het directe effect vau de rekenprestatie op de inschatting van de opleiding 
van de vader hoort, niet significant van nul afwijkt: Rekenprestaties in leerjaar 7 
hebben geen invloed op de inschatting van de opleiding van de vader. De overige 
veronderstellingen over de effecten van de reken- en taaiprestaties op de leer­
lingbeelden zijn terecht. 
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De tweede hypothese heeft betrekking op de invloed van de streefdoelen op de 
Cito Eindtoets in leerjaar 8. Uit de toetsing van de effecten van de cognitieve 
onderwijsdoelen en het oordeel over het geschikte type voortgezet onderwijs op 
de Cito Eindtoets zal blijken of leerkrachtverwachtingen in begin leerjaar 7 hun 
schaduwen vooruit werpen en bijdragen aan de verklaring van leerprestaties aan 
het einde van de basisschool. Tabel 7.2 laat zien dat de cognitieve onderwijsdoe­
len geen invloed hebben op de score op de Cito Eindtoets. Dit deel van de hypo­
these wordt verworpen. Het oordeel van de leerkracht over het meest geschikte 
type van voortgezet onderwijs aan het begin van leerjaar 7 hangt wel samen met 
de Cito-score. Dit ondersteunt onze veronderstelling dat het oordeel over het 
meest geschikte type van voortgezet onderwijs als een streefdoel mag worden 
beschouwd. Er is echter tevens een direct effect van het geanticipeerd schooltype 
op advies. Dat is in tegenspraak met de verwachting. 
Tabel 7.2 - Toetsing van de hypotheses op de totale steekproef in Ιββήαατ 7 
model chi-kw. df ρ t-waarde verschil verschil verschil 
weggelaten chi-kw. df sign. 
parameter 
7.1.3 model waartegen wordt getoetst 
44.55 20 .00 
1. model 7.1.3 min de invloed van de rekenprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van het thuisklimaat 
50.31 21 .00 2.40 5.76 1 ja (.02) 
2. model 7.1.3 min de invloed van de rekenprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van de opleiding van de vader 
44.77 21 .002 .47 .22 1 nee 
3. model 7.1.3 min de invloed van de rekenprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van de prestatiegeschiktheid 
150.53 21 .00 10.69 105.98 1 ja 
4. model 7.1.3 min de invloed van de taaiprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van het thuisklimaat 
6139 21 .00 4.12 16.84 1 ja 
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Vervolg Tabel 7.2 - Toetsing van de hypotheses op de totale steekproef in leer­
jaar 7 
model chi-kw. df ρ t-waarde verschil verschil verschil 
weggelaten chi-kw. df sign. 
parameter 
5. model 7.1.3 min de invloed van de taaiprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van de opleiding van de vader 
72.95 21 .06 5.37 28.40 1 ja 
6. model 7.1.3 min de invloed van de taaiprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van de prestatiegeschiktheid 
62.65 21 .00 4.27 18.10 1 ja 
7. model 7.1.3 min de invloed van de cognitieve onderwijsdoelen in 
leerjaar 7 op de Cito Eindtoets in leerjaar 8 
44.55 21 .002 -.02 .00 1 nee 
8. model 7.1.3 min de invloed van het geanticipeerde schooltype in 
leerjaar 7 op de Cito Eindtoets in leerjaar 8 
65.37 21 .00 4.64 20.82 1 ja 
9. model 7.1.3 min de invloed van het sociale milieu op de Cito 
Eindtoets 
51.27 21 .00 2.60 6.72 1 ja 
10. model 7.1.3 min de invloed van het sociale milieu op het vervolg­
advies 
69.81 21 .00 5.05 15.26 1 ja 
Tot slot de toetsing van de belangrijkste hypothese over de directe effecten van 
het sociale milieu op de Cito Eindtoets en op het vervolgadvies. Tabel 7.2 toont 
dat ook onafhankelijk van de eerdere leerprestaties, leerkrachtverwachtingen en 
streefdoelen het sociale milieu een direct heeft op de Cito Eindtoets en op het 
vervolgadvies. De derde hypothese wordt dus niet door de data ondersteund. In de 
volgende paragraaf gaan we na in hoeverre de directe effecten van het sociale 
milieu zijn afgenomen door de leerkrachtverwachtingen. 
188 
7.1.3 Model 7.1. Eindmodel, parameterschattingen en interpretatie 
Voor de vaststelling van het eindmodel 'De invloed van Leerlingbeelden en Streef­
doelen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het Advies in leerjaar 8' verwijderen 
we uit model 7.1.3 de twee relaties die geen significante bijdrage leveren. Het 
resultaat is eindmodel 7.1 met chi-kw. = 44.77, df = 22, ρ = .003 en AGF = .965 
(figuur 7.2). Alle effecten in het model hebben een significante bijdrage aan het 
model. Vergeleken met het begmmodel, betekent dit dat er drie nieuwe relaties 
zijn bij gekomen die niet waren verondersteld en dat er vier relaties zijn verwij­
derd. Twee van de verwijderde relaties betroffen (een deel van) een hypothese. 
Verder moet worden opgemerkt dat bij de modelontwikkeling de strategie van 
kruisvalidatie is gevolgd met het oog op een grotere betrouwbaarheid van de uit­
komsten van de analyses. Kleine verschillen tussen de correlaties van de explo­
ratie-steekproef en de validatie-steekproef kunnen ertoe leiden dat een bepaalde 
relatie niet wordt opgenomen bij de ontwikkeling van het model op de exploratie-
steekproef, maar dat die relatie bij de validatie-steekproef en de totale steekproef 
wel een significante bijdrage aan het model zou kunnen hebben. Dit is bijvoor­
beeld het geval met het effect van de cognitieve onderwijsdoelen op het vervolg­
advies. Deze relatie werd in het model niet verondersteld en was voor de ontwik­
keling van het model op de exploratie-steekproef niet van betekenis. Zowel bij 
de validatie-steekproef als bij de totale steekproef zou de fit van het model 
kunnen worden verbeterd door het toevoegen van het effect van de cognitieve 
onderwijsdoelen in leerjaar 7 op het advies in leerjaar 8. Wij hebben dit echter 
niet gedaan omdat we naar een zo zuinig mogelijk model streven, waarin aan de 
veronderstelde relaties alleen nieuwe relaties worden toegevoegd die zowel op de 
exploratie-steekproef als op de validatie-steekproef een significante bijdrage aan 
het model hebben, zoals het geval was met de relatie 'geanticipeerd schooltype' en 
advies. 
In figuur 7.2 staat het eindmodel 7.1. We zien dat vergeleken met het eindmodel 
6.4 (figuur 6.6) door de toevoeging van de reken- en taaiprestatie aan het begin 
van leerjaar 7 de verklaarde varianties van de inschattingen van de leerlingbeel­
den zijn toegenomen. De toename bij de inschatting van het thuisklimaat en de 
opleiding van de vader is gering, respectievelijk van 25 procent naar 27 procent 
en van 50 procent naar 51 procent. De verklaarde variantie van de inschatting van 
de prestatiegeschiktheid is toegenomen van 53 procent naar 61 procent. De hogere 
toename bij de inschatting van de prestatiegeschiktheid dan bij het thuisklimaat 
en de opleiding van de vader laat zich eenvoudig verklaren door de grotere sa­
menhang tussen leerprestaties en prestatiegeschiktheid. De verklaarde varianties 
van de reken- en taaiprestatie begin leerjaar 7 kunnen niet worden vergeleken 
met model 5.3 (figuur 5.4) van hoofdstuk 5. In model 5.3 zijn de reken- en taai-
prestaties van begin en eind leerjaar 7 samengevoegd. Vergeleken met model 5.3 
(figuur 5.4) is de verklaarde variantie van de Cito Eindtoets in model 7.1 lager 
vanwege het geringere aantal metingen van leerprestaties. De verklaarde variantie 
189 
van het advies is in het model met de leerkrachtverwachtingen gestegen van 72 
procent naar 79 procent. 
Figuur 7.2 - Model 7.1 Eindmodel De invloed van Leerkrachtverwachtingen in leer­
jaar 7 op de Cito Eindtoets en het Advies in Ιβεήαατ 8, toegepast op de totale 
steekproef 
In tabel 7.3 staan de directe en totale effecten. Tabel 7.3 laat zien dat de totale 
effecten van intelligentie op de leerprestaties, leerkrachtverwachtingen, de Cito 
Eindtoets en het vervolgadvies steeds groter zijn dan de invloed van het sociale 
milieu, met uitzondering van de inschatting van de opleiding van de vader. In 
tabel 7.3 valt op dat de grootte van de effecten van de reken- en taaiprestaties 
op de leerlingbeelden zo verschillend is. Gezien de uit de literatuur bekende 
samenhang tussen taal(gebruik) en sociaal milieu (Bernstein, 1970) kunnen we ons 
wel voorstellen dat de taaiprestatie een grotere invloed heeft op de inschattingen 
van het thuisklimaat en de opleiding van de vader dan de rekenprestatie. Maar 
dat, onder constanthouding van intelligentie, de rekenprestaties een grotere in­
vloed hebben op de inschatting van de prestatiegeschiktheid dan de taaiprestaties 
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kunnen we niet zo maar verklaren. Vermoedelijk ligt de verklaring in het feit dat 
intelligentie hoger correleert met taal dan met rekenen, zie bijlage.) De directe 
effecten van het sociale milieu en intelligentie op het geanticipeerde schooltype in 
leerjaar 7 en het vervolgadvies in leerjaar 8 zijn vrijwel even groot. 
Tabel 7.3 - Directe en totale gestandaardiseerde effecten van model 7.1.4 De 
invloed van Leerkrachtverwachtingen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het 
Advies in Ιββήαατ 8 
direct effect totaal effect 









































































Vervolg Tabel 7.3 - Directe en totale gestandaardiseerde effecten van model 7.1.4 
De invloed van Leerkrachtverwachtingen in Ιεεήαατ 7 op de Cito Eindtoets en het 












































*Cog7 = Cogdoel? = Cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 7 
** Vos7 = Vosdoel? = Geanticipeerd schooltype in leerjaar 7 
Bij de eerste hypothese in paragraaf 7.1.1 hebben we aangegeven dat we een 
daling verwachten van de directe effecten van het sociale milieu en van de intel­
ligentie op de leerlingbeelden door de toevoeging van de beginprestaties aan het 
model. In tabel 7.4 vergelijken we de regressiegewichten van sociaal milieu en 
intelligentie van model 6.4 uit hoofdstuk 6 (zonder beginprestaties) met de regres­
sie-gewichten van model 7.1 (met beginprestaties). De tabel geeft drie soorten 
informatie: In de eerste plaats de geobserveerde correlaties tussen het sociale 
milieu en de leerlingbeelden, daarnaast de directe effecten van sociaal milieu en 
intelligentie in het model zonder leerprestaties en die in het model met leerpres­
taties, berekend op de correlatiematrix. Achter de directe effecten staat hoeveel 
procent het directe effect is van het totale effect. De correlaties zijn hoger dan 
de totale effecten, omdat er bij de correlaties geen rekening wordt gehouden met 
de gemeenschappelijke variantie van het sociale milieu en intelligentie met de 
leerlingbeelden. Om de verandering in de directe effecten door de toevoeging van 
de leerprestaties na te gaan, vergelijken we de percentages in beide modellen. De 
tabel laat zien dat na toevoeging van de leerprestaties aan het model het sociale 
milieu nog steeds de meeste invloed heeft op de inschatting van het thuisklimaat 
(93%) en op de opleiding van de vader (98%). De invloed van het sociale milieu op 
de leerlingbeelden verandert nauwelijks door het toevoegen van de leerprestaties. 
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In het model met de leerprestaties is de directe invloed van intelligentie op het 
thuisklimaat gedaald tot 45 procent en bij de inschatting van de opleiding van de 
vader is de directe invloed van intelligentie verdwenen. Bij de inschatting van de 
prestatiegeschiktheid is het directe effect van intelligentie gedaald van 77 procent 
naar 35 procent. 
De correlatie tussen de Cito Eindtoets en het advies is .80. Rekening houdend met 
sociaal milieu, intelligentie en eerdere leerprestaties is het directe effect van de 
Cito Eindtoets op het advies .39 (hoofdstuk 5). In het model met de leerkracht-
verwachtingen daalt het directe effect tot .33. De daling van 15 procent kan 
worden toegeschreven aan de directe relatie van het geanticipeerd schooltype met 
advies. 
Om een indruk te krijgen of de directe effecten van het sociale milieu op de Cito 
Eindtoets en het vervolgadvies zijn veranderd door de toevoeging van de leer-
krachtverwachtingen aan het model (hypothese 3), vergelijken we de directe 
effecten van het sociale milieu in model 5.3 (figuur 5.4 alleen leerprestaties) met 
de directe effecten van sociaal milieu in model 7.1 (figuur 7.2 met leerprestaties 
en leerkrachtverwachtingen). De vraag is hoeveel van de totale effecten van het 
sociale milieu op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies loopt via de leerkracht-
verwachtingen in leerjaar 7. Dezelfde strategie volgend als hierboven, hebben we 
voor beide modellen berekend hoeveel procent van het totale effect van het 
sociale milieu op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies afkomstig is van het 
directe effect. De totale effecten van het sociale milieu op de Cito Eindtoets en 
het vervolgadvies zijn in beide modellen gelijk. Voor het model met alleen leer-
prestaties (model 5.3, figuur 5.4) blijkt dat de invloed van het sociale milieu op de 
Cito Eindtoets voor 48 procent en op het advies voor 69 procent uit een direct 
effect bestaat. De directe effecten geven aan dat er factoren zijn die samenhan-
gen met het sociale milieu, die niet via de leerprestaties worden verklaard, die de 
Cito Eindtoets en het advies beïnvloeden. In model 7.1 (figuur 7.2) met begin- en 
eindprestaties en leerkrachtverwachtingen, is het directe effect van sociaal milieu 
op de Cito Eindtoets tot 43 procent afgenomen. Dit betekent dat 5 procent van de 
invloed van het sociale milieu op de Cito-score via de leerkrachtverwachtingen 
loopt. Het directe effect van het sociale milieu op het vervolgadvies is in het 
model met alleen leerprestaties 69 procent. Door toevoeging van de leerkrachtver-
wachtingen daalt het percentage direct effect naar 36 procent. Het blijkt dat 33 
procent van de invloed van het sociale milieu op het vervolgadvies via leerkracht-
verwachtingen loopt. 
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Tabel 7.4 - Relatie van sociaal milieu en intelligentie met leerlingbeelden in 
leerjaar 7, vergeleken voor twee modellen: zonder of met leerprestaties als deter-
minanten van leerlingbeelden (respectievelijk model 6.4 en model 7.1) 
model 6.4 model 6.4 
correlatie totaal effect direct effect* 
SES IQ SES IQ SES IQ 
.39 .44 .26 .34 .26 .34 
.69 .40 .63 .16 .63 .16 
.31 .63 .10 .60 .46(77%) 
model 7.1 model 7.1 
correlatie totaal effect direct effect* 
SES IQ SES IQ SES IQ 
leerlingbeelden 
thuisklimaat .39 .44 .26 .33 .24 (93%) .15 (45%) 
opleiding vader .69 .40 .64 .13 .63(98%) 
prestatiegesch. .31 .63 .10 .60 .21(35%) 






Tabel 7.5 - Effect van sociaal milieu op Cito Eindtoets en vervolgadvies, vergele­
ken voor twee modellen: zonder en met leerkrachtverwachtingen in Ιββήαατ 7 als 
































* Tussen haakjes het percentage direct effect van het totale effect 
7.2 De invloed van Leerkrachtverwachtingen in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets 
en het Advies 
7.2.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 7.2 De invloed van Leer­
krachtverwachtingen in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het Advies 
Bij de specificatie van het model zijn we uitgegaan van model 6.5 (figuur 6.6). 
Aan dit model 'Leerlingbeelden en Streefdoelen in leerjaar 8' zijn de reken- en 
taaiprestaties aan het begin van leerjaar 8, de score op de Cito Eindtoets en het 
vervolgadvies toegevoegd. Met model 7.2 wordt onderzocht of de beginprestaties 
voor rekenen en taal van invloed zijn op de leerlingbeelden en of de nagestreefde 
prestatieniveaus in leerjaar 8 van invloed zijn op de Cito Eindtoets. In figuur 7.3 
staat het model 7.2 'De invloed van Leerkrachtverwachtingen in leerjaar 8 op de 
Cito Eindtoets en het Advies'. 
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Figuur 7.3 - Model 7.2. Beginmodel De invloed van Leerkrachtverwachtingen in 

























rekenprestatie, begin van leerjaar 8 
taaiprestatie, begin van leerjaar 8 
inschatting van het thuisklimaat, begin leerjaar 8 
inschatting van de opleiding van de vader, begin 
leerjaar 8 
inschatting van de prestatiegeschiktheid van de 
leerling, begin leerjaar 8 
cognitieve onderwijsdoelen, begin leerjaar 8 
geanticipeerd schooltype, begin leerjaar 8 
standaardscore Cito Eindtoets, leerjaar 8 
vervolgadvies voortgezet onderwijs, leerjaar 8 
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Het beginmodel past niet bij de data (chi-kw. = 316.12, df = 18, ρ = .00 en AGF = 
.607). Na het toevoegen van een zestal relaties past het model bij de exploratie-
steekproef, zie tabel 7.6. Ook bij toepassing van het model op de validatie-steek-
proef en de totale steekproef wijkt het model niet significant af van de data. 
Vervolgens kunnen drie relaties worden verwijderd die geen significante bijdrage 
aan het model leveren en die niet onder de hypotheses vallen. Dit zijn het effect 
van de rekenprestatie op het vervolgadvies (t-waarde .63), het effect van de 
taaiprestatie op het vervolgadvies (t-waarde .86) en het effect van de inschatting 
van de prestatiegeschiktheid op het vervolgadvies (t-waarde 1.14). Het resultaat is 
submodel 7.2.4 met een chi-kw. van 30.73, df = 15, ρ = .015 en AGF = .961. Dit is 
het model waartegen de hypotheses worden getoetst. 
Tabel 7.6 - Ontwikkeling van model 7.2. De invloed van Leerkrachtverwachtingen 


































be 95, be 97 
be 71, be 72, be 62 
ga 51 
30.73 15 .01 .961 
gefixeerd 
be 91, be 92, be 95 
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7.2.2 Hypothesetoetsing. Model 7.2. De invloed van Leerkrachtverwachtingen 
in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het Advies 
De eerste zes toetsingen betreffen de eerste hypothese over het effect van de 
begìnprestaties bij rekenen en taal op de leerlingbeelden. Tabel 7.7 toont dat de 
parameter die bij het directe effect van de rekenprestatie op de inschatting van 
het thuisklimaat hoort, niet significant van nul afwijkt. De veronderstelling dat de 
rekenprestatie de inschatting van het thuisklimaat beïnvloedt, is niet juist. Ook de 
invloed van de rekenprestatie op de inschatting van de opleiding van de vader is 
niet groot. Het resultaat van leerjaar 8 wijkt nauwelijks af van de bevindingen in 
leerjaar 7. In leerjaar 7 is de invloed van de rekenprestatie op de inschatting 
van het thuisklimaat gering en het effect op de inschatting van de opleiding van 
de vader is niet significant. De taaiprestatie in leerjaar 8 heeft, in tegenstelling 
tot leerjaar 7, geen bijdrage aan de inschatting van de opleiding van de vader. 
Zowel de reken- als de taaiprestatie hebben invloed op de inschatting van de 
prestatiegeschiktheid. In leerjaar 8 is het verschil tussen de invloed van de reken-
en de taaiprestatie op de inschatting van de prestatiegeschiktheid niet zo groot 
als in leerjaar 7. Vier van de zes veronderstelde relaties over de invloed van de 
begìnprestaties rekenen en taal in leerjaar 8 op de leerlingbeelden zijn juist, 
waarbij geldt dat evenals in leerjaar 7, de invloed van de leerprestaties op de 
inschatting van de prestatiegeschiktheid groter is dan op de inschattingen van de 
gezinskenmerken. 
Tabel 7.7 - Model 7.2.4 Toetsing van de hypotheses op de totale steekproef 
model chi-kw. df ρ t-waarde verschil verschil verschil 
weggelaten chi-kw. df sign. 
parameter 
7.2.4 model waartegen wordt getoetst 
30.73 15 .01 
1. model 7.2.4 min de invloed van de rekenprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van het thuisklimaat 
31.91 16 .01 1.09 1.18 1 nee 
2. model 7.2.4 min de invloed van de rekenprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van de opleiding van de vader 
34.89 16 .004 2.04 4.16 1 ja 
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Vervolg Tabel 7.7 - Model 7.2.4 Toetsing van de hypotheses op de totale steek­
proef 
model chi-kw. df ρ t-waarde verschil verschil verschil 
weggelaten chi-kw. df sign. 
parameter 
3. model 7.2.4 min de invloed van de rekenprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van de prestatiegeschiktheid 
72.03 16 .00 6.51 31.30 1 ja 
4. model 7.2.4 min de invloed van de taaiprestatie aan het begin van 
leerjaar 7 op de inschatting van het thuisklimaat 
43.08 16 .00 3.35 12.35 1 ja 
5. model 7.2.4 min de invloed van de taaiprestatie aan het begin van 
leerjaar op de inschatting van de opleiding van de vader 
31.50 16 .012 .88 .77 1 nee 
6. model 7.2.4 min de invloed van de taaiprestatie aan het begin van 
leerjaar op de inschatting van de prestatiegeschiktheid 
63.73 16 .00 5.80 33.00 1 ja 
7. model 7.2.4 min de invloed van de cognitieve onderwijsdoelen in 
leerjaar 7 op de standaardscore op de Cito Eindtoets in leerjaar 8 
55.43 16 .00 5.06 14.70 1 ja 
8. model 7.2.4 min de invloed van het geanticipeerde schooltype in 
leerjaar 7 op de standaardscore op de Cito Eindtoets in leerjaar 8 
76.51 16 .00 6.86 14.70 1 ja 
9. model 7.2.4 min de invloed van het sociale milieu op de Cito 
Eindtoets 
34.68 16 .00 1.99 3.95 1 ja 
10. model 7.2.4 min de invloed van het sociale milieu op het vervolg­
advies 
52.75 16 .00 4.72 22.02 1 ja 
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De tweede hypothese heeft betrekking op de invloed van de streefdoelen op de 
Cito Eindtoets in leerjaar 8. In leerjaar 8 hebben zowel de cognitieve onderwijs­
doelen als het geanticipeerde schooltype een direct effect op de Cito Eindtoets, 
zodat de hypothese niet wordt verworpen. 
Tot slot de toetsing van de belangrijkste hypothese over het directe effect van 
het sociale milieu op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies. De veronderstelling 
dat het sociale milieu door invoering van de leerkrachtverwachtingen in het model 
geen directe invloed heeft op de Cito Eindtoets en op het vervolgadvies, is niet 
juist. De hypothese wordt verworpen. Wel is de directe invloed van het sociale 
milieu op de scores van de Cito Eindtoets (.04) en op het vervolgadvies (.08) 
gedaald na toevoeging van de leerkrachtverwachtingen en streefdoelen. 
7.2.3 Model 7.2. Eindmodel, parameterschattingen en interpretatie 
Op grond van de hypothesetoetsing verwijderen we de twee relaties die geen 
significante bijdrage aan het model hebben. Het resultaat is het eindmodel 7.2 met 
chi-kw. 32.77, df = 17, ρ = .012 en AGF = .968 (figuur 7.4). Alle relaties in het 
model hebben een significante bijdrage. In figuur 7.4 staan de percentages ver­
klaarde variantie van de endogene variabelen. De percentages verklaarde variantie 
van de leerkrachtverwachtingen in leerjaar 8 (figuur 7.4) verschillen niet veel van 
die in leerjaar 7 (figuur 7.2), met uitzondering van de cognitieve onderwijsdoelen. 
De cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 8 worden veel beter verklaard door het 
model. Dit resultaat wijkt niet af van de bevindingen in hoofdstuk 6. Vergelijking 
van de percentages verklaarde variantie van de leerlingbeelden en streefdoelen in 
hoofdstuk 6 (figuur 6.6 en figuur 6.8) met die m dit hoofdstuk (figuur 7.2 en 
figuur 7.4) laat zien dat door de toevoeging van de beginprestaties aan het model 
de verklaarde varianties in lichte mate zijn gestegen. De stijging is het sterkst 
voor de inschatting van de prestatiegeschiktheid, respectievelijk 7 procent in 
leerjaar 7 en 6 procent in leerjaar 8. 
In tabel 7.8 staan de directe en totale effecten. De directe effecten van het 
sociale milieu en intelligentie op het advies zijn vrijwel gelijk. Het verschil tussen 
deze directe effecten is dat het directe effect van het sociale milieu op het 
vervolgadvies 30 procent van het totale effect is, en bij intelligentie het directe 
effect slechts 11 procent van het totale effect vormt. Met uitzondering van het 
effect van intelligentie op de inschatting van de opleiding van de vader, zijn de 
totale effecten van intelligentie op alle overige variabelen steeds hoger dan die 
van het sociale milieu. Vergeleken met leerjaar 7 is de invloed van de streefni­
veaus op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies groter. Dit is zowel toe te 
schrijven aan het verschil in tijd dat tussen de meetmomenten ligt als aan de 
hogere verklaarde variantie van de cognitieve onderwijsdoelen, door de betere 
interne consistentie van het schaaltje. De interpretatie van het negatieve effect 
200 
van het sociale milieu op de inschatting van de prestatiegeschiktheid is op het 
eerste gezicht enigszins problematisch. De correlatie tussen het sociale milieu en 
de inschatting van de prestatiegeschiktheid is .26 en in model 6.5 (figuur 6.8) 
zonder leerprestaties is er geen direct effect van het sociale milieu op de inschat-
ting van de prestatiegeschiktheid. Het negatieve effect van het sociale milieu op 
de inschatting van de prestatiegeschiktheid, na toevoeging van de beginprestaties 
aan het model, wordt waarschijnlijk veroorzaakt door multi-collineariteit: het 
sociale milieu heeft nu langs drie paden een indirect effect op de inschatting van 
de prestatiegeschiktheid. Dit is kennelijk te veel van het goede, het negatieve 
effect moet als een correctie worden beschouwd op een te hoge schatting veroor-
zaakt door de drie indirecte paden. 
Tabel 7.8 - Gestandaardiseerde directe en totale effecten van model 7.2. De in-
vloed van Leerkrachtverwachtingen in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het 
Advies 


















































Vervolg Tabel 7.8 - Gestandaardiseerde directe en totale effecten van model 7.2. 

















































































"CogS = CogdoelS = Cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 8 
** Vos8 = Vosdoetö = Geanticipeerd schooltype in leerjaar 8 
In paragraaf 7.1.3 hebben we gezien dat in leerjaar 7 door toevoeging van de 
beginprestaties aan het model de invloed van het sociale milieu op de leerlingbeel-
den nauwelijks afneemt, maar dat de directe effecten van intelligentie op de 
leerlingbeelden wel dalen. Tabel 7.9 toont dat ook in leerjaar 8 de directe effec-
ten van het sociale milieu op de inschattingen van het thuisklimaat en de oplei-
ding van de vader nauwelijks dalen. Het negatieve effect van het sociale milieu op 
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de prestatiegeschiktheid laten we verder buiten beschouwing. Bij intelligentie zien 
we, ook na toevoeging van de begmprestaties, hoge directe effecten op de in­
schattingen van de gezinskenmerken, respectievelijk 73 procent van het totale 
effect op de inschatting van het thuisklimaat en 72 procent van het totale effect 
op de inschatting van de opleiding van de vader. Alleen bij de inschatting van de 
prestatiegeschiktheid zien we een forse daling van het directe effect: 45 procent 
van het totale effect van intelligentie gaat direct en 55 procent van het effect 
van intelligentie loopt via de leerprestaties naar de inschatting van de prestatie­
geschiktheid. 
.FigMur 7.4 - Model 7.2. Eindmodel De invloed van Leerkrachtverwachtingen in 
Ιββήαατ 8 op de Cito Eindtoets en het Advies, toegepast op de totale steekproef 
22% 57% 
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In leerjaar 7 daalt, door toevoeging van de leerlingbeelden en streefniveaus aan 
het model, het directe effect van de Cito Eindtoets op het vervolgadvies van .39 
naar 33 (15%). In leerjaar 8 is het effect van de Cito Eindtoets op het advies 
afgenomen tot .16. Vergeleken met model 5.3 (figuur 5.4) is het directe effect van 
de Cito Eindtoets met 59 procent gedaald. De daling schrijven we toe aan het 
effect van het geanticipeerde schooltype op het vervolgadvies. 
Voor het beantwoorden van de onderzoeksvraag in hoeverre de invloed van het 
sociale milieu wordt verklaard door leerkrachtverwachtingen, vergelijken we de 
regressiegewichten van model 7.2 met die van het model zonder leerprestaties, zie 
ook paragraaf 7.1.3. Het directe effect van het sociale milieu op de Cito Eindtoets 
is 27 procent van het totale effect. De invloed van het sociale milieu op de Cito 
Eindtoets in leerjaar 8 (.15) laat zich voor bijna driekwart verklaren door indirec-
te effecten via eerdere leerprestaties, leerkrachtverwachtingen en streefdoelen, 
met name door de inschatting van de opleiding van de vader en het geanticipeerde 
schooltype voor het voortgezet onderwijs. Tabel 7.10 toont dat vergeleken met het 
model zonder leerlingbeelden en streefdoelen, het directe effect van het sociale 
milieu op het vervolgadvies is afgenomen tot 29 procent van het totale effect. Dit 
betekent dat 40 procent van het totale effect van het sociale milieu op het advies 
wordt verklaard via de leerlingbeelden en de streefdoelen. 
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Tabel 7.9 - Reloue van sociaal milieu en intelligentie met leerlingbeelden in 
Ιββήαατ 8, vergeleken voor twee modellen: zonder of met leerprestaties als deter­
minanten van leerlingjbeelden (respectievelijk model 6.5 en model 7.2) 
model 6.5 model 6.5 
correlatie totaal effect direct effect* 
SES IQ SES IQ SES IQ 
.31 .42 .18 .36 .18 .36 
.71 .42 .64 .18 .64 .18 
.26 .66 .05 .64 .54(85%) 
model 7.2 model 7.2 
correlatie totaal effect direct effect* 
SES IQ SES IQ SES IQ 
leerlingbeelden 
thuisklimaat .39 .44 .18 .36 .17(93%) .26(73%) 
opleiding vader .69 .40 .64 .18 .63(98%) .13(72%) 
prestatiegesch. .31 .63 .03 .65 .29(45%) 






Tabel 7.10 - Effect van sociaal milieu op Cito Eindtoets en vervolgadvies, vergele­
ken voor twee modellen: zonder en met leerkrachtverwachtingen in leeqaar 8 als 
determinanten van de Cito-score en het advies (respectievelijk model 5.3 en model 
7.2) 
model 5.3 zonder model 7.2 met 
leerkracht- leerkracht-
verwachtingen verwachtingen 
correlatie totaal direct totaal direct 
van SES met effect effect* effect effect* 
Cito .42 .15 .07(48%) .15 .04(27%) 
Advies .51 .28 .19(69%) .27 .08(29%) 
IQ .37 
* Tussen haakjes het percentage direct effect van het totale effect 
7.3 De invloed van Streefdoelen in leerjaar 7 en in leerjaar 8 op de Cito Eind­
toets en het Advies 
In paragraaf 7.1 is aangetoond dat het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 
directe effecten heeft op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies in leerjaar 8. 
Tussen de streefdoelen in leerjaar 7 en de Cito Eindtoets en het advies aan het 
einde van leerjaar 8, ligt een periode van anderhalf jaar. In die periode wisselen 
de leerlingen van klas en meestal ook van leerkracht en er wordt nieuwe leerstof 
aangeboden, toetsen gemaakt, enz. Kortom er gebeurt van alles in die tussentijd. 
De vraag is of het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 nog directe effecten 
heeft op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies, wanneer er rekening wordt 
gehouden met de leerprestaties aan het einde van leerjaar 7 en de streefdoelen in 
leerjaar 8. De hypothese bij deze vraag is: 
Het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 heeft directe effecten op de Cito 
Eindtoets en het vervolgadvies in Ιββήαατ 8, onafhankelijk van leerprestaties 
aan het einde van Ιεεήαατ 7 en de streefdoelen in Ιβεήαατ 8. 
In paragraaf 7.2 is aangetoond dat de streefdoelen in leerjaar 8 directe effecten 
hebben op de Cito-score. We hebben nog geen antwoord op de vraag wat de 
invloed is van de streefdoelen in leerjaar 7 op de leerprestaties aan het einde van 
leerjaar 7. We veronderstellen dat, onder constanthouding van de overige variabe-
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len in het model, de streefdoelen in leerjaar 7, evenals in leerjaar 8, een positief 
en direct effect hebben op de eindprestaties van leerjaar 7. De hypothese bij deze 
vraag is: 
De streefdoelen in leerjaar 7, de cognitieve onderwijsdoelen en het geantici­
peerde schooltype, hebben een directe invloed op de reken- en taaiprestaties 
aan het einde van leerfaar 7. 
Figuur 7.5 - Model 7.3. Beginmodel De invloed van Streefdoelen in leerjaar 7 en 
in Ιεβήαατ 8 op de Cito Eindtoets en het Advies 
7.3.1 Modelspecificatie en modelontwikkeling. Model 7.3 De invloed van 
Streefdoelen in leerjaar 7 en in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het Advies 
In figuur 7.5 staat model 7.3 De invloed van Streefdoelen in leerjaar 7 en leerjaar 
8 op de Cito Eindtoets en het Advies. Voor dit model hebben we eindmodel 7.1 en 
eindmodel 7.2 als uitgangspunt gebruikt en de modellen als het ware in elkaar 
geschoven. Relaties van streefdoelen in leerjaar 7 met de leerprestaties aan het 
einde van het schooljaar zijn toegevoegd. De leerlingbeelden in leerjaar 7 en 
leerjaar 8 zijn echter buiten beschouwing gelaten, evenals de beginprestaties van 
leerjaar 8. In paragraaf 7.1 en paragraaf 7.2 is aangetoond dat de leerlingbeelden 
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via de streefdoelen een indirecte invloed hebben op de Cito Eindtoets en het 
advies. Weglaten van de leerlingbeelden heeft geen consequenties voor de beant­
woording van de onderzoeksvraag en heeft een zuiniger model als voordeel. Het 
weglaten van de leerlingbeelden heeft wel gevolgen voor de verklaarde varianties 
van de streefdoelen. De verklaarde variantie berust op de invloed van de vooraf­
gaande variabelen. Door het weglaten van de invloed van de leerlingbeelden op de 
streefdoelen zullen de verklaarde varianties van de streefdoelen dalen en de 
residuen (niet verklaarde variantie) van de streefdoelen stijgen. Verder zijn er in 
het model binnen de leerjaren correlaties tussen de cognitieve onderwijsdoelen en 
het geanticipeerde schooltype opgenomen, omdat de prestatiegeschiktheid, die in 
beide leerjaren deze correlatie verklaart nu niet meer in het model aanwezig is 
(hoofdstuk 6). 
Tabel 7.11 - Ontwikkeling van model 7.3. De invloed van Streefdoelen in Ιββήαατ 






























be 52, be 61 
gefixeerd 
be 91, ps 56 
Model 7.3 past bij de data van de exploratie-steekproef (chi-kw. = 32.35, df = 21, 
ρ = .054 en AGF = .942). Het toevoegen van een direct effect van de beginpresta-
tie rekenen op de eindprestatie taal verbetert de fit van het model. Toepassing 
van het model op de validatie-steekproef en de totale steekproef levert een goede 
fit van het model op, zie tabel 7.11. 
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Bij de totale steekproef kunnen twee relaties, waarover geen hypotheses zijn 
geformuleerd., op grond van hun niet-significante t-waarden worden verwijderd: 
het directe effect van de beginprestatie rekenen op de Cito Eindtoets (t-waarde-
1.35) en de correlatie tussen de reken-en taaiprestatie aan het einde van leerjaar 
7 (t-waarde 1.77). Het resultaat is model 7.3.2 met chi-kw. = 61.28, df = 21, ρ = 
.00 en AGF = .946. Van de drie indices voor de fit van het model is de AGF 
uitstekend; de verhouding tussen de chi-kwadraat en het aantal vrijheidsgraden is 
niet optimaal en ook het significantieniveau laat te wensen over. Er zijn inhoude­
lijk gezien echter geen zinnige argumenten om de fit van het model verder te 
verbeteren. 
7.3.2 Hypothesetoetsing. Model 7.3. De invloed van Streefdoelen in leerjaar 7 
en in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het Advies 
In tabel 7.12 staat de toetsing van de hypotheses. De eerste hypothese wordt ten 
dele bevestigd. Het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 heeft onder constant­
houding van de overige relaties in het model, waaronder latere leerprestaties en 
streefdoelen, een significante bijdrage aan de verklaring van verschillen in vervol­
gadvies. De t-waarde van de parameter voor de relatie tussen het geanticipeerde 
schooltype in leerjaar 7 en de Cito Eindtoets (-.21) wijkt echter niet significant 
van nul af. Rekening houdend met de overige relaties in het model heeft het 
geanticipeerde schooltype geen significante bijdrage aan de verklaring van de 
verschillen tussen de scores op de Cito Eindtoets. Deze relatie kan uit het model 
worden verwijderd. Het weglaten van deze relatie heeft als resultaat chi-kw. = 
61.32, df = 22, ρ = .00 en AGF = .949. 
Ten aanzien van de tweede hypothese betreffende het effect van de streefdoelen 
op de reken- en taaiprestaties aan het einde van leerjaar 7, blijkt uit tabel 7.12 
dat de hypothese wordt bevestigd. De streefdoelen hebben een effect op de leer­
prestaties, waarbij ondermeer intelligentie en eerdere schoolprestaties constant 
zijn gehouden. 
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Tabel 7.12 - Model 7.3.2 Toetsing van de hypotheses op de totale steekproef 
model chi-kw. df ρ t-waarde verschil verschil verschil 
weggelaten chi-kw. df sign. 
parameter 
7.3.2 model waartegen wordt getoetst 
61.28 21 .00 
1. model 73.2 min de invloed van de cognitieve onderwijsdoelen op de 
rekenprestatie aan het einde van leerjaar 7 
81.31 22 .00 4.52 20.03 1 ja 
2. model 7.3.2 min de invloed van de cognitieve onderwijsdoelen op de 
taaiprestatie aan het einde van leerjaar 7 
71.50 22 .00 3.22 10.22 1 ja 
3. model 7.3.2 min de invloed van het geanticipeerde schooltype op de 
rekenprestatie aan het einde van leerjaar 7 
67.73 22 .00 2.54 6.45 1 ja 
4. model 7.3.2 min de invloed van het geanticipeerde schooltype op de 
taaiprestatie aan het einde van leerjaar 7 
71.59 22 .00 3.22 10.31 1 ja 
5. model 7.3.2 min de invloed van het geanticipeerde schooltype in 
leerjaar 7 op de Cito Eindtoets in leerjaar 8 
61.32 22 .00 -.21 .003 1 nee 
6. model 7.3.2 min de invloed van het geanticipeerde schooltype op het 
vervolgadvies 
86.30 22 .00 5.09 25.02 1 ja 
7.3.3 Model 7.3. Eindmodel, parameterschattingen en interpretatie 
Voor het eindmodel gaan we uit van de resultaten van de hypothesetoetsing. Bij 
controle van de t-waarden van model 7.3.2 zonder de relatie tussen het geantici­
peerde schooltype en de Cito Eindtoets blijkt ook het effect van de cognitieve 
onderwijsdoelen in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets geen significante bijdrage aan 
het model te hebben (t-waarde 1.72). Als deze parameter uit het model wordt 
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verwijderd is het resultaat chi-kw. = 64.18, df = 23, ρ = .00 en AGF = .949. Nu 
hebben alle relaties een significante bijdrage aan het model. We beschouwen dit 
model als het eindmodel 73 'De invloed van Streefdoelen in leerjaar 7 en in 
leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het Advies', zie figuur 7.6. De directe en de 
totale effecten staan in tabel 7.13. Het model levert informatie over de invloed 
van de streefdoelen in leerjaar 7 op de leerprestaties aan het einde van datzelfde 
leerjaar en op het vervolgadvies in leerjaar 8. 
Figuur 7.6 - Model 7.3. Eindmodel De invloed van Streefdoelen in leeqaar 7 en in 
leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het Advies, toegepast op de totale steekproef 
R7b = Rekenprestatie, eind leerjaar 7 
T7b = Taaiprestatie, eind leerjaar 7 
In figuur 7.6 staan de verklaarde varianties van de endogene variabelen. Zoals we 
reeds verwachtten zijn de verklaarde varianties van de streefdoelen gedaald door 
het weglaten van de leerlingbeelden uit het model, uitgezonderd de verklaarde 
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variantie van het geanticipeerde schooltype in leerjaar 8. De verklaarde variantie 
van de Cito Eindtoets is door het toevoegen van de leerprestaties van eind leer-
jaar 7 gestegen tot 81 procent, dit komt vrijwel overeen met het niveau van 
model 5.3 (figuur 5.4) in hoofdstuk 5 (82%). De verklaarde variantie van het advies 
(87%) is vrijwel gelijk aan die in model 7.2 voor leerjaar 8 (86%). Ook hieruit 
büjkt dat de streefdoelen in leerjaar 7 weinig bijdragen aan de verklaring van het 
vervolgadvies. 
Aangetoond is dat gedurende het schooljaar de cognitieve onderwijsdoelen en het 
geanticipeerde schooltype de reken-en taaiprestaties beïnvloeden. Dit geldt onder 
constanthouding van verschillen tussen de leerlingen van leerjaar 7 in sociaal 
milieu, intelligentie en beginprestaties. De effecten van de cognitieve onderwijs-
doelen en het geanticipeerde schooltype op de eindprestaties in leerjaar 7 zijn 
vrijwel even groot. Opmerkelijk is dat in beide leerjaren het sociale milieu bij de 
cognitieve onderwijsdoelen vrijwel geen en bij het geanticipeerde schooltype wel 
een rol speelt. Het geringe effect van het sociale milieu op de reken- en taaipres-
taties aan het einde van leerjaar 7 loopt via de verschillen in de beginprestatie 
voor taal en via het geanticipeerde schooltype. Het effect van het sociale milieu 
op de cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 8 loopt via de leerprestaties en 
streefdoelen in leerjaar 7. De geringe effecten van het sociale milieu op de cogni-
tieve onderwijsdoelen in beide leerjaren wijzen erop dat de cognitieve onderwijs-
doelen in grote mate ongevoelig zijn voor factoren die met het sociale milieu 
samenhangen. In het licht van ongelijke kansen zouden cognitieve onderwijsdoelen 
een 'milieu-vriendelijke' variabele kunnen worden genoemd. Ook intelligentie heeft 
alleen een indirect effect op de cognitieve streefdoelen. 
Bij het geanticipeerde schooltype zien we wel directe effecten van het sociaal 
milieu en intelligentie. Dit verklaart ook de grotere totale effecten van intelligen-
tie en sociaal milieu op het geanticipeerde schooltype. Zoals blijkt uit tabel 7.13, 
spelen in leerjaar 7 verschillen in sociaal milieu, behalve bij het geanticipeerd 
schooltype, slechts een geringe rol. In leerjaar 7 vormen de leerprestaties de te 
bereiken einddoelen. In leerjaar 8 ligt dat anders: naast de leerprestaties kan ook 
het vervolgadvies als einddoel worden beschouwd. Een verklaring voor de vrijwel 
even grote effecten van de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde 
schooltype op de reken- en taaiprestaties aan het einde van leerjaar 7, zou kun-
nen zijn dat in leerjaar 7 de druk ontbreekt die uitgaat van de beslissing over 
het advies voor het voortgezet onderwijs, waarbij de sociale herkomst van leerlin-
gen een rol speelt. 
Vergelijking van de effecten van streefdoelen op leerprestaties in leerjaar 7 met 
die in leerjaar 8 ondersteunt deze verklaring. Aan het einde van leerjaar 7 is de 
totale invloed van het sociale milieu op de reken- en taaiprestaties betrekkelijk 
laag (respectievelijk .03 en .07). De directe effecten van het sociale milieu op de 
Cito Eindtoets en het vervolgadvies (respectievelijk .05 en .07) zijn van gelijke 
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orde als de totale effecten in leerjaar 7. Alles bij elkaar zien we dat aan het 
einde van leerjaar 8 de totale effecten van het sociale milieu op de Cito Eindtoets 
(.14) en op het vervolgadvies (.27) veel groter zijn dan op de einddoelen in leer-
jaar 7. In paragraaf 5.3, hoofdstuk 5, hebben we de directe effecten van het 
sociale milieu op latere meetmomenten toegeschreven aan verschillen tussen de 
toetsen. Latere toetsen bevatten aspecten die met het sociale milieu en intelligen-
tie samenhangen die door eerdere toetsen niet worden gemeten. Op grond van 
onze gegevens konden we geen uitspraken doen over een toenemend verband 
tussen het sociale milieu en leerprestaties. Wel kunnen we concluderen dat het 
sociale milieu op de Cito-rekentoets voor leerjaar 7 geen effect heeft en op de 
Cito-taaltoets een geringer effect heeft dan op de Cito Eindtoets (respectievelijk 
.09 en .14). 
Het grootste deel van de invloed van het sociale milieu op de Cito Eindtoets (64%) 
en het vervolgadvies (74%) loopt indirect via de leerprestaties en de leerkracht-
verwachtingen. Juist bij het geanticipeerde schooltype vinden we de grootste 
milieu-effecten. De totale effecten van het sociale milieu op het geanticipeerde 
schooltype in leerjaar 7 en in leerjaar 8 en op het vervolgadvies zijn opvallend 
constant (respectievelijk .27, .25 en .27). Vergeleken met leerjaar 7 zien we in 
leerjaar 8 een groter effect van het geanticipeerde schooltype op de eindprestatie: 
Het effect van het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 op de eindprestaties is 
voor rekenen .08 en voor taal .10 en het effect van het geanticipeerde schooltype 
in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets is .21. 
In paragraaf 7.1 vonden we directe effecten van het geanticipeerde schooltype in 
leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het advies. De toetsing van de eerste hypothe-
se toont dat het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 nog een direct effect 
heeft op het vervolgadvies, bovenop het effect van het geanticipeerde schooltype 
in leerjaar 8. Als er rekening wordt gehouden met verschillen in leerprestaties aan 
het einde van leerjaar 7 en de streefdoelen in leerjaar 8, verdwijnt het directe 
effect van het geanticipeerde schooltype op de Cito Eindtoets, maar het directe 
effect op het vervolgadvies blijft significant. 
Het grootste deel van de invloed van het geanticipeerd schooltype in leerjaar 7 op 
het vervolgadvies loopt via het geanticipeerd schooltype in leerjaar 8. Dit ligt in 
de eerste plaats aan de grote overeenkomst tussen de variabelen. Met tussenpozen 
van respectievelijk van anderhalf jaar, één jaar en een half jaar worden immers 
dezelfde vragen gesteld over de geschiktheid van de leerling voor het voortgezet 
onderwijs. Het betekent ook dat het geanticipeerde schooltype in leerjaar 7 een 
goede voorspeller is van het vervolgadvies. De invloed van het geanticipeerde 
schooltype in leerjaar 7 op het advies is zelfs groter dan de invloed van de 
leerprestaties in leerjaar 7. Het geanticipeerde schooltype hangt samen met de 
intelligentie van de leerling en met factoren die betrekking hebben op het sociale 
213 
milieu van de leerling. Het geanticipeerde schooltype heeft een zichzelf bevesti-
gend effect op het vervolgadvies. 
Moeilijker te interpreteren is dat het geanticipeerd schooltype in leerjaar 7, naast 
een indirect effect via het geanticipeerd schooltype in leerjaar 8, een direct 
effect heeft op het vervolgadvies. Een mogelijke verklaring is dat leerkrachten in 
leerjaar 8 bij het definitieve advies hun collega's van leerjaar 7 nog eens raadple-
gen. Aanwijzingen voor een dergelijke verklaring hebben we echter niet. 
De resultaten van de hypothesetoetsing over de effecten van de streefdoelen in 
leerjaar 7 op de eindprestaties rekenen en taal in dat schooljaar vatten we als 
volgt samen: In leerjaar 7 vinden we effecten van de cognitieve onderwijsdoelen 
op de eindprestaties rekenen en taal, die grotendeels afhangen van verschillen in 
intelligentie en verschillen in beginprestaties. Afhankelijk van de beginprestaties 
streeft de leerkracht cognitieve onderwijsdoelen na, waarbij geldt dat hoge cogni-
tieve onderwijsdoelen leiden tot hoge scores op de reken- en taaltoetsen aan het 
einde van het schooljaar. Verschillen tussen de leerlingen in sociaal milieu spelen 
vrijwel geen rol bij de cognitieve onderwijsdoelen. Bij het geanticipeerde school-
type vinden we hetzelfde principe: hoge beginprestaties leiden tot hoge inschattin-
gen van het type van voortgezet onderwijs voor de leerling, hetgeen een positief 
effect heeft op de prestaties van de leerling. Het verschil tussen de cognitieve 
onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype is, dat zowel de intelligentie van 
de leerling als het sociale milieu wel directe effecten hebben op het geanticipeer-
de schooltype en niet op de cognitieve onderwijsdoelen. 
Tot slot gaan we na wat de belangrijkste verschillen en overeenkomsten tussen de 
resultaten van de modellen 7.1, 7.2 en 7.3 zijn. Door de longitudinale opzet van 
het onderzoek was het mogelijk om zowel binnen leerjaar 7 en leerjaar 8 de 
effecten van leerlingbeelden en streefdoelen op leerprestaties te onderzoeken als 
over beide leerjaren. Bij deze vergelijking moeten we ons realiseren dat de resul-
taten niet zonder meer zijn te vergelijken door de verschillen in modelspecificatie. 
Het grootste verschil is dat in model 7.3 de leerlingbeelden zijn weggelaten, 
hetgeen een daling van de verklaarde variantie van de streefdoelen als gevolg 
heeft. De daling van de verklaarde variantie is bij het geanticipeerd schooltype in 
leerjaar 7 en de cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 8 het sterkst, respectieve-
lijk 15 procent en 12 procent. De verklaarde variantie van de cognitieve onder-
wijsdoelen in leerjaar 7 is met 4 procent gedaald en die van het geanticipeerde 
schooltype is gelijk gebleven. Verder zijn de reken-en taaiprestaties van eind 
leerjaar 7 toegevoegd; de beginprestaties rekenen en taal van leerjaar 8 zijn 
buiten beschouwing gelaten. 
Vergelijking van model 7.1 met model 7.3 laat zien dat met betrekking tot de 
invloed van de streefdoelen van leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het Advies in 
leerjaar 8, de totale effecten van het geanticipeerde schooltype op de Cito Eind-
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toets en het vervolgadvies in model 7.1 (zie tabel 7.3) vrijwel gelijk blijven aan 
die in model 7.3 (zie tabel 7.13). Het weglaten van de leerlingbeelden heeft geen 
invloed op het totale effect van het geanticipeerde schooltype op de eindresulta-
ten in leerjaar 8. De daling van de directe effecten van het geanticipeerde 
schooltype in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies is kennelijk 
het gevolg van de aanwezigheid van de tussenliggende variabelen voor leerpresta-
ties in het model, met als resultaat dat het directe effect op de Cito Eindtoets 
niet meer significant bijdraagt aan het model. 
In model 7.3 zijn de effecten van het geanticipeerde schooltype in leerjaar 8 op 
de Cito Eindtoets en het vervolgadvies iets lager dan in model 7.2 (vergelijk tabel 
7.13 en tabel 7.8). Dit verschil komt door toevoeging van de variabelen van leer-
jaar 7, die aan het geanticipeerde schooltype voorafgaan, en een deel van de 
effecten van het geanticipeerde schooltype overnemen. De verklaarde variantie van 
het geanticipeerde schooltype in leerjaar 8 is niet gedaald. De grootste tegenstel-
ling tussen model 7.2 en model 7.3 zien we bij de invloed van de cognitieve 
onderwijsdoelen in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets. In model 7.3 hebben de cogni-
tieve onderwijsdoelen geen significant direct effect op de Cito Eindtoets en in 
model 7.2 wel. Een laatste verschil tussen de modellen 7.1 en 7.2 enerzijds en 
model 7.3 anderzijds is dat in het laatste model in beide leerjaren correlaties 
tussen de residuen van de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde 
schooltype zijn toegestaan. 
Tabel 7.13 - Directe en totale effecten van model 7.3.3 De invloed van Streefdoe-



















































Vervolg Tabel 7.13 - Directe en totale effecten van model 7.3.3. De invloed van 






































































































In hoofdstuk 7 is de vraag onderzocht naar de invloed van leerüngbeelden en 
streefdoelen in leerjaar 7 en in leerjaar 8 op leerprestaties en het vervolgadvies. 
Factoren die samenhangen met het sociale milieu dragen bij aan verschillen in 
leerprestaties en het advies voor het voortgezet onderwijs. Het doel van het 
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hoofdstuk is na te gaan in hoeverre de invloed van het sociale milieu op de Cito 
Eindtoets en het vervolgadvies die niet kan worden toegeschreven aan verschillen 
in eerdere leerprestaties, kan worden verklaard door het beeld dat leerkrachten 
van leerlingen hebben en de daarmee samenhangende prestatieniveaus die zij bij 
hun leerlingen nastreven. De leerprestaties aan het einde van de basisschool 
bepalen in grote mate het advies voor het voortgezet onderwijs en daarmee de 
schoolloopbaan van leerlingen in het voortgezet onderwijs. In ruimere zin betekent 
dit dat we een bijdrage willen leveren aan de verklaring van ongelijke onderwijs-
kansen, die niet kunnen worden toegeschreven aan verschillen in aanleg. Er zijn 
drie modellen ontwikkeld waarmee verschillen tussen de effecten van de leerkrac-
htverwachtingen op de leerprestaties in leerjaar 7 en in leerjaar 8 konden worden 
vastgesteld. Het eerste model heeft betrekking op de invloed van de leerkracht-
verwachtingen en de streefdoelen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het Advies 
aan het einde van leerjaar 8. In het tweede model wordt het effect van de leer-
krachtverwachtingen en streefdoelen in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het 
vervolgadvies onderzocht. Het derde model geeft antwoord op de vragen wat in 
leerjaar 7 het effect is van streefdoelen op leerprestaties en of er een effect is 
van de streefdoelen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies, als er 
rekening wordt gehouden met (latere) leerprestaties aan het einde van leerjaar 7 
en de streefdoelen in leerjaar 8. In deze paragraaf geven we een overzicht van de 
belangrijkste resultaten van de drie modellen. 
Uit het eerste model 'De invloed van Leerkrachtverwachtingen in leerjaar 7 op de 
Cito Eindtoets en het Advies in leerjaar 8' blijkt dat van de streefdoelen, het 
oordeel van de leerkracht over het meest geschikte type van voortgezet onderwijs 
zowel een direct effect heeft op de Cito Eindtoets als op het vervolgadvies. In 
enge zin betekent dit, dat bij de uitspraak van de leerkracht in leerjaar 7 over 
het type van voortgezet onderwijs de rangorde van de leerlingen in grote lijnen 
overeenkomt met de rangorde bij de leerprestaties en het vervolgadvies in leerjaar 
8. Leerkrachten in leerjaar 7 hebben kennelijk een goed beeld van de mogelijkhe-
den van hun leerlingen om een bepaald prestatieniveau te bereiken en kunnen 
uitstekend inschatten welk type voortgezet onderwijs aan het einde van het 
volgende schooljaar zal worden geadviseerd. We vinden geen effecten van de 
nagestreefde cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 7 op de Cito Eindtoets en het 
advies in leerjaar 8. Er loopt geen enkel pad van de cognitieve onderwijsdoelen 
naar de Cito-score en het advies die de correlaties tussen de cognitieve doelen en 
de Cito-score (.28) en het advies (.24) verklaren. De resultaten van het derde 
model voegen nieuwe informatie over de effecten van de streefdoelen in leerjaar 
7 toe aan het eerste model. Hoewel ook het derde model geen adequate represen-
tatie geeft van de cognitieve onderwijsdoelen in leerjaar 7, blijkt dat de cognitie-
ve onderwijsdoelen, evenals het geanticipeerde schooltype, een effect hebben op 
de leerprestaties aan het einde van leerjaar 7. De effecten van de beide streef-
doelen, de cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype, op de 
reken- en taaiprestaties aan het einde van leerjaar 7 zijn vrijwel even groot. 
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Ook als rekening wordt gehouden met latere leerprestaties en de streefdoelen in 
leerjaar 8 verandert het totale effect van het geanticipeerde schooltype in leer-
jaar 7 op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies niet. Het verschil tussen het 
eerste en het derde model is echter dat in het derde model de invloed van het 
geanticipeerde schooltype op het vervolgadvies grotendeels via de tussenliggende 
leerprestaties en streefdoelen van leerjaar 8 loopt en dat het directe effect op de 
Cito Eindtoets geheel verdwijnt. 
Uit het tweede model voor de invloed van de leerlingbeelden en streefdoelen in 
leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies blijkt dat beide streefniveaus 
bijdragen aan de verklaring van de verschillen in prestaties op de Cito Eindtoets. 
In dit model wordt de hoge correlatie tussen de cognitieve doelen in leerjaar 8 en 
het advies (.60) slechts voor een klein deel door een indirect effect (.02) via de 
Cito-score verklaard. In leerjaar 8 is de invloed van het geanticipeerde schooltype 
op de Cito Eindtoets een keer zo groot ab het effect van de cognitieve onder-
wijsdoelen op de Cito Eindtoets. Bovendien legt in leerjaar 8 het oordeel over 
het geschikte type voortgezet onderwijs een groot gewicht in de schaal bij de 
totstandkoming van het vervolgadvies. Enerzijds moeten we dit toeschrijven aan 
de grote overeenkomst tussen beide variabelen, anderzijds concluderen we dat het 
advies voor voortgezet onderwijs aan het begin van leerjaar 8 al grotendeels 
vastligt. In het derde model blijven de effecten van het geanticipeerde schooltype 
in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies vrijwel onveranderd, maar 
de invloed van de cognitieve onderwijsdoelen daalt tot onder het significantie-
niveau. 
We hebben in beide leerjaren verschillen geconstateerd tussen de invloed van de 
cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype op de te bereiken 
eindprestaties. Zowel de cognitieve onderwijsdoelen als het geanticipeerde school-
type hebben invloed op latere leerprestaties, maar de cognitieve onderwijsdoelen 
beïnvloeden het vervolgadvies niet of nauwelijks, terwijl in beide leerjaren het 
geanticipeerde schooltype het vervolgadvies wel beïnvloedt. 
De cognitieve onderwijsdoelen zijn tamelijk ongevoelig voor factoren die met het 
sociale milieu samenhangen. Cognitieve onderwijsdoelen beïnvloeden leerprestaties, 
waarbij geldt dat hoge cognitieve doelen leiden tot betere leerprestaties. Dit 
effect noemen we de pedagogisch-didactische werking van cognitieve onderwijs-
doelen. Daarentegen is het geanticipeerde schooltype wel gevoelig voor milieu-
effecten. Deze variabele zorgt er met name voor dat het directe effect van het 
sociale milieu op het advies daalt. De invloed van het sociale milieu op het gean-
ticipeerde schooltype aan het begin van leerjaar 7 en aan het begin van leerjaar 8 
en op het definitieve advies is opvallend constant. Rekening houdend met onder-
meer intelligentie, beginprestaties en leerkrachtverwachtingen, is het geanticipeer-
de schooltype een goede voorspeller van het vervolgadvies. Het vervolgadvies 
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bevestigt het eerdere oordeel over het meest geschikte type voortgezet onderwijs 
voor de leerling. 
Hoge cognitieve onderwijsdoelen gaan niet noodzakelijkerwijs samen met het 
streven naar hoge vormen van voortgezet onderwijs voor een leerling. De oorzaak 
hiervan kan zowel liggen bij de aanleg van een kind, als worden toegeschreven 
aan de sociale achtergrond van het kind. Enerzijds is het bijvoorbeeld goed moge-
lijk dat een leerkracht hoge eisen aan een leerling stelt met het doel betere 
leerprestaties uit te lokken en tegelijkertijd geen al te hoog niveau van voortge-
zet onderwijs nastreeft, omdat de leerkracht rekening houdt met de aanleg van de 
leerling en een reële inschatting maakt van het maximaal te bereiken niveau. 
Anderzijds kan discrepantie tussen cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeer-
de schooltype ook worden veroorzaakt door de sociale afkomst van het kind: 
Bijvoorbeeld als bij een pientere leerling uit een lager sociaal milieu hoge cogni-
tieve onderwijsdoelen worden nagestreefd, maar 'voorzichtigheidshalve' niet zo 
hoog wordt gemikt als het om het advies voor het voortgezet onderwijs gaat. 
In hoofdstuk 7 is aangetoond dat, rekening houdend met verschillen in intelligen-
tie en leerprestaties, het beeld dat leerkrachten van hun leerlingen hebben en de 
daarmee samenhangende prestatieniveaus die zij bij hun leerlingen nastreven, 
bijdragen aan de verklaring van de invloed van het sociale milieu op latere leer-
prestaties en het vervolgadvies: 
- de cognitieve onderwijsdoelen zijn tamelijk ongevoeüg voor factoren die sa-
menhangen met het sociale milieu en beïnvloeden latere leerprestaties door hun 
pedagogisch-didactische werking; 
- het oordeel over het meest geschikte type voortgezet onderwijs is 'milieu-ge-
voelig' en mediëert de invloed van het sociale milieu op latere leerprestaties en 
het vervolgadvies. 
Het is het bevestigende effect van een bestaand en op zichzelf geen onjuist beeld 
van de sociale achtergrond van de leerling dat een rol speelt bij de totstandko-
ming van latere leerprestaties en het vervolgadvies. 
Het grootste deel van de mvloed van het sociale milieu op de Cito Eindtoets en 
het vervolgadvies wordt door eerdere leerprestaties en leerkrachtverwachtingen 
verklaard. Daarnaast vinden we nog directe effecten van het sociale milieu op de 
Cito Eindtoets en het vervolgadvies, die erop wijzen dat de Cito Eindtoets en het 
advies aspecten meten die met het sociale milieu samenhangen, die niet door de 




DE INVLOED VAN SCHOOL- EN KLASKENMERKEN OP LEERPRESTATIES 
EN VERVOLGADVIES 
8.1 Schooleffectiviteit en ongelijke onderwijskansen 
In het vorige hoofdstuk is de hoofdvraag van dit onderzoek, de samenhang tussen 
het sociale milieu en de individuele leerkrachtverwachtingen, onderzocht. In dit 
hoofdstuk gaan we in op de relatie tussen schooleffectiviteit en ongelijke onder-
wijskansen. In het onderzoek naar schooleffectiviteit staat de vraag centraal of 
school- en klaskenmerken bijdragen aan de verklaring van schoolloopbanen en 
welke invloed schoolkenmerken hebben op de leerprestaties van leerlingen in 
achterstandssituaties. Hetgeen in dit hoofdstuk over schoolkenmerken of schoolef-
fectiviteit wordt geschreven, kan ook van toepassing zijn op klaskenmerken of 
leerkrachteffectiviteit. De identificatie van school-en klaskenmerken die een 
(on)gunstig effect hebben op leerprestaties is van belang voor de verklaring van 
ongelijke onderwijskansen. 
Uitgangspunt voor het onderzoek naar schooleffectiviteit is de veronderstelling dat 
scholen en leerkrachten verschillen in de wijze waarop zij de leerprestaties van 
leerlingen beïnvloeden. Verschillen in leerresultaten tussen scholen zullen in de 
eerste plaats optreden als er verschillen zijn in de samenstelling van de leerling-
populatie van de scholen. Leerlingen worden niet random aan scholen toegewezen, 
zodat de invloed van de school- en klaskenmerken op de leerprestaties en het 
vervolgadvies alleen kan worden vastgesteld, wanneer rekening wordt gehouden 
met achtergrondkenmerken van de leerlingen. Sommige scholen slagen erin om, 
onafhankelijk van de sociale achtergrond van de leerlingen, hogere prestaties bij 
hun leerlingen te bereiken dan andere scholen. Als de leerprestaties van leerlingen 
met dezelfde (sociale) antecedenten die op verschillende scholen zitten, verschillen 
dan noemen we de ene school effectiever dan de andere school. Cuttance (1988) 
gebruikt, om de relatie tussen schooleffectiviteit en onderwijskansen weer te 
geven, de begrippen 'kwaliteit' en 'gelijkheid'. De kwaliteit van de school heeft 
invloed op de onderwijskansen van alle leerlingen van die school. Het begrip 
gelijkheid slaat op de onderwijskansen van kinderen uit lage sociale milieus. 
Gelijkheid geeft aan of een school de slechtere onderwijskansen voor kinderen uit 
lage sociale milieus weet te compenseren. In dit verband worden scholen die een 
groot compenserend vermogen hebben egalitaire scholen genoemd en scholen waar 
verschillen in leerprestaties een sterke samenhang hebben met verschillen in 
sociaal milieu, elitaire scholen. De twee hoofdvragen in het schooleffectiviteitson-
derzoek zijn: 
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1. Welke kenmerken van scholen en/of leerkrachten maken dat de ene school 
effectiever is dan de andere school? 
2. Zijn scholen differentieel effectief voor leerlingen uit lagere en hogere mi-
lieus? 
In dit hoofdstuk worden deze vragen van het schooleffectiviteitsonderzoek nader 
onderzocht. De eerste vraag heeft betrekking op de kwahteit van scholen: de 
'kwaliteit' van een school refereert aan de gemiddelde uitkomst van een school op 
een afhankelijke variabele, na controle voor verschillen tussen leerlingen. De 
afwijking van het schoolgemiddelde van het algemeen gemiddelde (intercept) geeft 
aan of de kwahteit van de school boven of onder het gemiddelde ligt. Verschillen 
tussen de schoolgemiddelden geven aan dat alle leerlingen van éénzelfde school 
hoger of lager scoren op de afhankelijke variabele en worden gebruikt om ver-
schillen tussen scholen te toetsen. Verschillen in intercepten, nadat gecontroleerd 
is voor leerlingkenmerken kunnen worden beschouwd als een maat voor het 
schooleffect (Kreft, 1986), we noemen dit de algemene schooleffectiviteit. 
In dit onderzoek zijn de leerprestaties aan het einde van leerjaar 7 en 8 en het 
vervolgadvies de afhankelijke variabelen. Hoewel er vooral in leerjaar 8 een hoge 
samenhang is tussen de Cito-score en het vervolgadvies, maken we een onder-
scheid tussen leerprestaties en advies, omdat het uitbrengen van een advies een 
beslissing van de leerkracht inhoudt en we veronderstellen dat er verschillen zijn 
tussen de leerkrachten ten aanzien van hun adviseringsstrategieën. We verwachten 
als gevolg daarvan dat de effecten van de streefdoelen en school- en klaskenmer-
ken op de leerprestaties en het vervolgadvies verschillend zijn. Er is nog een 
ander verschil tussen leerprestaties en advies. Het zijn verschillende criteria voor 
schooleffectiviteit: leerprestaties hebben betrekking op leervorderingen (achieve-
ment) en het advies kan worden gezien als een indicatie voor de bereikte positie 
in een schoolloopbaan (attainment). 
School- of klaskenmerken die van invloed zijn op leerprestaties kunnen worden 
aangeduid als indicatoren voor effectiviteit. In het onderzoek naar schooleffectivi-
teit vigeren verschillende stromingen voor de verklaring van schooleffecten, die 
variëren van aandacht voor schoolkenmerken, zoals de sociale samenstelling van de 
schoolpopulatie (de instroom), de levensbeschouwelijke grondslag van de school, 
materiële voorzieningen en schoolorganisatie, tot nadruk op schoolkenmerken die 
betrekking hebben op onderwijskundige opvattingen, schoolklimaat en ethos. De 
laatste groep schoolkenmerken onderscheidt zich van de eerste groep, omdat zij 
betrekking hebben op opvattingen en processen binnen de school, die zich niet zo 
eenduidig laten vaststellen als de eerste groep schoolkenmerken. In dit onderzoek 
beschouwen we de instroom en de richting van de school, gemeten in het scholen-
onderzoek, als controle variabelen op schoolniveau en de proceskenmerken als 
variabelen die verschillen in effectiviteit zouden kunnen verklaren. Verder is ook 
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de manipuleerbaarheid van schoolkenmerken van groot belang in verband met de 
mogelijkheden tot schoolverbetering. 
Nagegaan wordt in hoeverre de in paragraaf 3.5 en paragraaf 3.7 beschreven 
werkwijze van leerkrachten invloed heeft op de leerprestaties. De resultaten in de 
hoofdstukken 6 en 7 wijzen erop dat een klassikale werkwijze zou kunnen leiden 
tot lagere leerprestaties: Leerkrachten die klassikaler werken, streven overwegend 
lagere doelen na en lagere streefdoelen leiden tot lagere leerprestaties. Verder 
gaan we in op de invloed van de proceskenmerken zoals die zijn gemeten in het 
scholenonderzoek. Voor de invloed van de proceskenmerken van de school die 
betrekking hebben op het schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces, geldt dat 
in feite een goede theoretische en empirische basis ontbreekt, ondanks de uitbrei-
ding en verbetering van de onderzoeksmethoden gedurende de laatste tien jaar 
met multi-levelmodellen (Raudenbush & Bryk, 1989; Creemers & Reynolds, 1989). 
De kritiek op het onderzoek naar schooleffectiviteit en de recente ontwikkelingen 
zijn in de paragrafen 1.3.4 - 13.6 beschreven. Bovendien neemt de mening toe dat 
de resultaten van het Amerikaanse onderzoek niet zonder meer overdraagbaar zijn 
naar de Nederlandse situatie (Van der Hoeven-van Doomum & Jungbluth, 1987; 
Scheerens & Creemers, 1989; Van de Grift, 1990). We verwachten dat de in de 
modellen voor schooleffectiviteit genoemde effectiviteitskenmerken, evenals in 
hoofdstuk 4 en in andere Nederlandse onderzoeken, weinig of moeilijk te interpre-
teren effecten opleveren (Brandsma & Knuver, 1988; Van de Grift, 1987; Tesser, 
1986). In (inter)nationaal onderzoek trekt de levensbeschouwelijke richting van de 
school de aandacht als indicator voor verschillen in schooleffecten (Coleman, 
Hoffer & Kilgore, 1982; Raudenbush & Bryk, 1989; Van Marwijk Kooij, 1985; 
Brandsma & Knuver, 1988). 
De tweede vraag is of verschillen in leerprestaties tussen de scholen kunnen 
worden verklaard door interacties van schoolkenmerken met leerlingkenmerken. 
Deze vraag heeft betrekking op de relatie tussen schooleffectiviteit en onderwijs-
kansen voor specifieke groepen, we noemen dit de differentiële schooleffectiviteit. 
In het effectiviteitsonderzoek heeft differentiële effectiviteit vrijwel altijd betrek-
king op effectiviteit van scholen in relatie met de sociale herkomst van leerlingen. 
In dit onderzoek zijn we niet alleen geïnteresseerd in de samenhang tussen het 
sociale milieu en onderwijskansen, maar onze belangstelling gaat in het bijzonder 
uit naar de relatie tussen streefdoelen en onderwijskansen. De invloed van de 
streefdoelen op de leerprestaties kan op de ene school anders zijn dan op de 
andere school. Daarom gaan we na of verschillen tussen scholen, behalve met 
verschillen in de sociale herkomst van de leerlingen, ook te maken hebben met 
verschillen tussen scholen in streefdoelen. De derde onderzoeksvraag in dit hoofd-
stuk is: 
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3. Zijn de relaties tussen de streefdoelen en de leerprestaties voor de klassen 
verschillend en kunnen die verschillen worden verklaard door de werkwijze van 
de leerkracht of door schoolkenmerken? 
Nagegaan wordt of bepaalde categorieën leerlingen op de ene school beter preste-
ren dan op de andere school en of die verschillen tussen de scholen door bepaalde 
kenmerken van de scholen worden verklaard. Bij bepaalde categorieën denken we 
in het bijzonder aan leerlingen uit een laag of uit een hoog sociaal milieu of 
leerlingen bij wie lage of hoge doelen worden nagestreefd. Interacties tussen een 
schoolkenmerk en een leerlingkenmerk geven het effect aan van het schoolken-
merk op de samenhang tussen het leerlingkenmerk en de afhankelijke variabele. 
Dit betekent dat bij leerlingen met dezelfde score op een onafhankelijke variabele, 
de score op de afhankelijke variabele mede wordt bepaald door de school waar de 
leerlingen op zitten. Interacties van schoolkenmerken met leerlingkenmerken die 
samenhangen met het sociale milieu van leerlingen of met de streefdoelen, kunnen 
inzicht geven in de vraag of leerlingen op de ene school meer onderwijskansen 
hebben dan op de andere school. In het onderzoek van Coleman e.a. (1982) en van 
Raudenbush e.a. (1989) werden interacties tussen de levensbeschouwelijke richting 
van de school en SES gevonden. 
8.2 Schooleffectiviteit en analyseniveau 
Verschillen tussen scholen in effectiviteit kunnen alleen goed worden beoordeeld 
wanneer rekening wordt gehouden met verschillen tussen de leerlingen binnen de 
scholen. In hoofdstuk 4 is bij de 376 scholen in het scholenonderzoek de invloed 
onderzocht van de schoolkenmerken op het gemiddelde advies. De gegevens van 
het scholenonderzoek waren als gevolg van het doel van het onderzoek - selectie 
van scholen voor het leerlingenonderzoek - op schoolniveau. De school was de 
analyse-eenheid. Het nadeel van gemiddelde gegevens op schoolniveau is dat 
verschillen tussen leerlingen niet kunnen worden vastgesteld. In het leerlingenon-
derzoek, beschreven in de hoofdstukken 5, 6, en 7, beschikten we wel over gege-
vens van de individuele leerling. In die hoofdstukken werd onderzocht wat de 
invloed is van het sociale milieu en intelligentie via leerlingbeelden en nagestreef-
de prestatieniveaus op leerprestaties en vervolgadvies. In het leerlingenonderzoek 
stond de invloed van individuele leerkrachtverwachtingen op leerprestaties cen-
traal. De leerling vormde het analyseniveau, de school- en klaskenmerken zijn 
buiten beschouwing gelaten. Alleen in hoofdstuk 6 is de invloed van de klassikale 
werkwijze van de leerkracht op de streefdoelen onderzocht. Daarvoor werd de 
werkwijze van de leerkracht door disaggregatie als een leerlingkenmerk behandeld. 
Deze analyse geeft echter geen antwoord op de vraag of verschillen tussen leer-
krachten in (klassikale) werkwijze tot hogere of lagere streefdoelen voor de groep 
leerlingen als geheel leiden. 
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Verschillen tussen leerlingen worden voor een groot deel bepaald door individuele 
kenmerken, die een veel groter effect op leerprestaties en advies hebben dan 
schoolfactoren. Schoolfactoren zijn echter wel van belang voor onderwijskansen 
van leerlingen, omdat ze doorwerken op de leerprestaties en adviezen van alle 
leerlingen op een school (Tesser, Van der Werf, Mulder & Weide, 1989). Voor het 
meten van onderwijskansen is een benadering nodig waarin zowel school- en 
klaskenmerken als leerlingkenmerken zijn opgenomen. In dit hoofdstuk wordt de 
betekenis onderzocht van school- en klaskenmerken voor onderwijskansen in 
samenhang met leerlingkenmerken. Verschillen tussen leerlingen en verschillen 
tussen scholen worden met multi-levelmodellen onderzocht, zodat het relatieve 
belang van het leerlingniveau en van het schoolniveau als componenten van één 
geheel tot uitdrukking komt. In dit onderzoek wordt geen onderscheid gemaakt 
tussen klas- en schoolniveau, omdat er in de meeste scholen één klas per leerjaar 
wordt onderzocht. Er zijn vijf scholen met parallelklassen, die als afzonderlijke 
klassen, cq. scholen worden beschouwd, zie paragraaf 8.4. 
Schema 8.1 - Overzicht van de variabelen in multi-levelmodellen 





leerjaar 7 rekenen en taal 




leerjaar 7 cognitieve onderwijsdoelen 
leerjaar 7 geanticipeerd type v.o. 
leerjaar 8 cognitieve onderwijsdoelen 




(R7a en T7a) 















in leerjaar 8 als advies de afhankelijke variabele is 
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Vervolg Schema 8.1- Overzicht van de variabelen in multi-levelmodellen 
Verklarende variabelen op klas/leerkracht-
Niet-manipuleerbare controle variabelen: 























zie opmerking paragraaf 3.1.1 over de schoolkenmerken in hoofdstuk 4 
Afhankelijke variabelen op leerlingniveau 
Eindprestaties: 
leerjaar 7 rekenen 
leerjaar 7 taal 
leerjaar 8 Cito Eindtoets 









In schema 8.1 staat een overzicht van de variabelen die in de modellen op leer-
lingniveau en op schoolniveau worden gebruikt en het niveau waarop de variabelen 
zijn gemeten. Tussen haakjes staat de afkorting van de variabelen. De variabelen 
voor streefdoelen hebben een hybride karakter, ze zijn voor elke leerling apart 
gemeten bij de leerkracht. In het multilevel- onderzoek beschouwen we de streef-
doelen als variabelen op leerlingniveau. De variabelen op schoolniveau kunnen 
worden onderscheiden in niet (of nauwelijks) manipuleerbare controle variabelen 
en procesvariabelen die samenhangen met het beleid van de school. 
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8.3 Modelspecificatie 
De veronderstellingen over effecten van school(- of klas)kenmerken op individuele 
kenmerken kunnen in een multi-level model worden weergegeven. In een multi-
level model worden verschillen tussen leerlingen op een afhankelijke variabele 
opgesplitst in de variantie die kan worden toegeschreven aan verschillen tussen 
leerlingen en de vanantie die voor rekening komt voor verschillen tussen klassen 
of scholen (Burstein, Linn en Capell, 1978; Burstein en Miller, 1980; Raudenbush 
en Bryk, 1986; Kreft en De Leeuw, 1987). Om de algemene schooleffectiviteit vast 
te stellen, moeten we met een aantal aspecten van de leerlingen rekening houden. 
We houden in de modellen rekening met verschillen tussen leerlingen in sociale 
achtergrond, intelligentie, streefdoelen en verschillen in schoolprestaties aan het 
begin van het leerjaar. De reden voor de controle voor de beginprestaties is, dat 
als er een samenhang bestaat tussen school- en klaskenmerken enerzijds en leer-
prestaties en advies anderzijds, dan zal die samenhang niet alleen in leerjaar 7 of 
in leerjaar 8 van kracht zijn, maar ook in de voorafgaande leerjaren. Opgemerkt 
dient te worden dat wanneer alleen wordt gecontroleerd voor SES, er meer vari-
antie tussen scholen overblijft, dan wanneer rekening wordt gehouden met eerdere 
leerprestaties of intelligentie (Gray, 1989). We controleren voor streefdoelen 
omdat, in de eerste plaats, de invloed van streefdoelen op leerlingprestaties de 
hoofdvraag van ons onderzoek is, en in de tweede plaats om de vraag te beant-
woorden of er verschillen zijn tussen de scholen in de relatie van streefdoelen 
met leerprestaties. Deze vraag kon in het leerlingenonderzoek niet worden beant-
woord. Nadat rekening is gehouden met verschillen tussen leerlingen, kan worden 
nagegaan in hoeverre de resterende varianties op schoolniveau door school- en 
klaskenmerken worden verklaard. 
Er worden afzonderlijke modellen gespecificeerd voor de reken- en taaiprestaties 
aan het einde van leerjaar 7, de Cito-score en het vervolgadvies in leerjaar 8. 
Afzonderlijke modellen maken het mogelijk eventuele verschillen tussen de effec-
ten van de controlevariabelen en de verklarende variabelen, de klas- en school-
kenmerken, op taal en rekenen te onderscheiden. De effecten van de schoolken-
merken op de leerprestaties in leerjaar 7 en op de prestaties in leerjaar 8 kunnen 
worden vergeleken om na te gaan of er sprake is van stabiliteit in de gevonden 
resultaten. De afhankelijke variabelen zijn rekenen (R7b) en taal (T7b) in leerjaar 
7, de Cito-score (Cito) en het vervolgadvies (Advies) in leerjaar 8. De individuele 
variabelen voor de verklaring van de variantie in de afhankelijke variabelen zijn 
de eerdere leerprestaties voor taal (T7a in leerjaar 7; TISI in leerjaar 8) en 
rekenen (R7a in leerjaar 7; RISI in leerjaar 8), intelligentie (IQ), SES en streef-
doelen (Cogdoel7 en Vosdoel? in leerjaar 7; CogdoelS en VosdoelS in leerjaar 8). 
In het model voor het vervolgadvies wordt ook de Cito-score bij de individuele 
variabelen opgenomen. De instroom van de school (Acht) en de richting van de 
school (Zuil) zijn controlevariabelen op schoolniveau. De werkwijze van de leer-
kracht (Werkw) is een klaskenmerk en teamconsensus (Team), innovatiegerichtheid 
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(Inno), prestatiegerichtheid (Prest) en controle van de schoolleider (Control) zijn 
proceskenmerken van de school. 
Bij ieder model kan worden nagegaan hoeveel van de totale variantie voor reke-
ning komt van verschillen tussen leerlingen en van verschillen tussen scholen. 
Relevante leerlingkenmerken verklaren zowel variantie op leerling- als op school-
niveau, terwijl relevante schoolkenmerken tot daling van de variantie tussen 
scholen leiden. Significante interacties tussen variabelen op schoolniveau en varia-
belen op leerlingniveau zullen een daling van de variantie van de random hellingen 
tot gevolg hebben. 
De opbouw van de modellen is in principe gelijk. Het model voor leerprestaties en 
vervolgadvies wordt met de volgende vergelijkingen beschreven: 
Y¡j = a ; + bjX¡j + ejj variantie (e¡j) = s (1) 
aj = A + AjZj + Uj variantie (Uj) = t2 
bj = В + BjZj + Vj variantie (Vj) = t j 2 
Y¡j =de score van leerling i in school j op de afhankelijke variabele 
a; = het intercept van school j 
bj = regressiecoëfficiënt in school j voor het effect van X op Y 
Xij =de leerlingscore op een onafhankelijke variabele 
A = algemeen intercept 
Αι =het effect van een schoolkenmerk Ζ op het intercept 
Ζ; = een kenmerk van school j 
В = algemene hellingscoëfficiënt 
Bi =het effect van Ζ op de hellingscoëfficiënt (interactie van schoolkenmerk 
Ζ met leerlingkenmerk X) 
Voor de eenvoud van de presentatie is het model gegeven voor één onafhankelijke 
variabele X op leerlingniveau en één onafhankelijke variabele Ζ op schoolniveau. 
Er staan drie random termen in het model: еу, U; en Vj. j^e variantie van ejj (s ) 
representeert verschillen tussen leerlingen die niet kunnen worden verklaard uit X. 
U: en Vj zijn random variabelen die verschillen tussen klassen representeren die 
niet kunnen worden verklaard uit het schoolkenmerk Z; t is de variantie in de 
schoolintercepten die niet kan worden verklaard uit Zj en t j is de variantie van 
de regressie-coëfficiënt bj die niet kan worden verklaard uit Zj. Als alle Uj's en 
Vj's nul zijn, dan is er sprake van een gefixeerd model en zijn er geen verschil-
len tussen de scholen. De covariantie (aj, bj) is gelijk aan de covariantie (Uj, Vj). 
Bij meerdere onafhankelijke variabelen Icunnen ook covarianties ontstaan van het 
type covariantie (VjW, Vj' / ) , het laatste type covariantie komt overigens in onze 
modellen niet voor. Wel laten we in alle modellen de mogelijkheid open dat de 
hellingen met de intercepten zijn gecorreleerd. 
228 
8.4 De werkwijze 
Databestand 
Van 701 leerlingen in 60 klassen zijn de scores beschikbaar op alle variabelen (zie 
paragraaf 5.2.1). Voor de multi-levelanalyses zijn klassen met vijf of minder 
leerlingen uit het databestand verwijderd, omdat bij een klein aantal leerlingen te 
weinig informatie beschikbaar is om de parameters a: en b; van het binnen-klas 
regressiemodel te schatten. Naarmate het aantal leerlingen m een klas kleiner is 
en er minder variatie tussen de leerlingen is, zal de klas minder overeenkomsten 
met een ware random steekproef van leerlingen vertonen. De variantie tussen 
scholen in geschatte regressie-coëfficiënten bestaat uit twee componenten: echte 
verschillen tussen de scholen op de parameter (parametervariantie) en verschillen 
wegens schattingsfouten (steekproefvariantie) (Raudenbush & Bryk, 1986). Hoe 
kleiner een school des te groter is de standaardfout van de binnen-school regres-
siecoëfficiënt. Na het verwijderen van de klassen met vijf of minder leerlingen 
blijven er in leerjaar 7 46 klassen in 41 scholen over met in totaal 659 leerlingen. 
In leerjaar 8 ligt de situatie iets anders. Op twee kleine scholen werden de leer-
lingen van leerjaar 7, die in twee combinatieklassen zaten, in leerjaar 8 weer in 
één klas geplaatst. Het resultaat is dat er in leerjaar 8 47 klassen zijn met in 
totaal 42 scholen met in totaal 671 leerlingen. De vijf parallelklassen in beide 
leerjaren worden als afzonderlijke klassen, cq. scholen beschouwd. In het vervolg 
onderscheiden we slechts twee niveaus: leerling en school, waarbij school in de 
meeste gevallen samenvalt met één enkele klas. 
Data-analyse 
De gegevens worden geanalyseerd met het programma VARCL (Longford, 1988). 
Voor het fitten van een multi-level model wordt de volgende strategie gehanteerd. 
De eerste stap is, te bepalen hoeveel variantie tussen leerlingen op een afhanke-
lijke variabele kan worden toegeschreven aan verschillen tussen leerlingen en aan 
verschillen tussen scholen. Dit is het zogenaamde nulmodel dat als referentiepunt 
wordt gebruikt voor de modellen met controle en verklarende variabelen. De 
vergelijking van het variantie-componenten model zonder onafhankelijke variabelen 
is: 
Yij = aj + eij eij ^ N (0' s 5 ( l a) 
aj = A + Uj Uj r ^ N (0, t2) 
De variantie van Y¡j is gelijk aan de varianties van a: en q: samen (t en s2). De 
intra-class correlatie is t /(s + t ). 
De tweede stap is, de invoering van de onafhankelijke variabelen op leerlingniveau 
(covariaten). In deze stap worden alleen verschillen tussen scholen in kwaliteit 
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verondersteld. De vergelijking voor het model met één onafhankelijke variabele op 
leerlingniveau is: 
Yij = aj + bjXij + ejj (1b) 
a; = A + LT: 
bj = B 
De variantie van Y¡j, gegeven Хц, is gelijk aan de varianties van aj en ejj samen 
(t en s ). Er wordt nagegaan hoeveel variantie er op leerlingniveau en op 
schoolniveau overblijft, nadat er rekening is gehouden met de verklarende variabe­
len op leerlingniveau. 
De volgende stap is de invoering van random coëfficiënten voor de onafhankelijke 
variabelen op leerlingniveau. Nu worden ook verschillen verondersteld tussen 
scholen in effecten van de onafhankelijke variabelen op de afhankelijke variabele. 
Significante random effecten wijzen op mogelijke verschillen tussen scholen in 
compenserend vermogen. Variabelen die geen significante bijdrage aan het ge-
fixeerde of aan het random deel van het model blijken te hebben, worden uit het 
model verwijderd. De vergelijking voor het model met één random coëfficiënt is: 
Yij = aj + bjXjj + eij (1c) 
aj = A + uj 
bj = В + Vj Vj гч, N (0, t ! 2 ) 
De variantie van Yjj, gegeven Xjj, is: s 2 + t 2 + Xij^i2 + 2X¡JCOV (Uj.Vj) 
Vervolgens worden variabelen op schoolniveau ingevoerd om na te gaan hoeveel 
van de resterende variantie door schoolkenmerken wordt verklaard. Eerst wordt 
gecontroleerd voor de niet-manipuleerbare variabelen (de instroom en de richting 
van de school), en daarna worden de procesvariabelen tegelijkertijd ingevoerd. 
Niet-significante schoolkenmerken worden uit het model verwijderd. Er zijn nu 
twee mogelijkheden: de schoolkenmerken worden toegevoegd aan het variantie-
componenten model (1b) of aan het random-coëfficiënten model (1c). In het eerste 
geval ziet de vergelijking met één schoolkenmerk er als volgt uit: 
Yij = aj + bjXij + eij (ld) 
aj = А + AjZj + Uj 
bj = В 
In model (ld) is de variantie van Yjj, gegeven Xjj en Zj, gelijk aan de varianties 
van aj en ejj samen (t2 en s2). 
Als het schoolkenmerk aan het random coëfficiënten model (1c) wordt toegevoegd, 
resulteren vergelijkingen van het volgende type: 
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Yij = aj + bjXij + eij (Ie) 
a; = A + AjZj + Uj 
bj = B + V 
De laatste stap is de interactietermen van de overgebleven schoolkenmerken met 
leerlingkenmerken van het random deel in te voeren om de verschillen tussen 
scholen in hellingen te verklaren, dit is model (1). Om de interactie tussen een 
leerlingkenmerk en een schoolkenmerk aan te geven, wordt de vergelijking als 
volgt herschreven: 
Yij = (A + AiZj + Uj) + (B + BjZj + vpXij + eij (2) 
= A + BXij + AiZj + BiZjXij + (Uj + VjX¡j + eij) 
Het hoofdeffect heeft betrekking op de kwaliteit van de school en de interactie 
van een schoolkenmerk met een leerlingkenmerk betreft het compenserend vermo-
gen van de school. Het kan ook voorkomen dat het hoofdeffect van een school-
kenmerk niet, maar de interactie wel significant is (Raudenbush & Bryk, 1989). 
Er worden steeds groepjes van variabelen (blokken) aan het model toegevoegd. Bij 
elk groepje variabelen wordt nagegaan of de betreffende variabelen een significan-
te bijdrage aan het model hebben. We gebruiken daarbij twee criteria: 
a. Een variabele heeft een significante bijdrage als de schatting van de parameter 
minstens twee keer zo groot is als de bijbehorende standaardfout (t = 1.96, ρ = 
.05). 
b. De mate waarin het model zonder de variabele afwijkt van het model met de 
variabele. 
De mate waarin een zuiniger model (zonder de betreffende variabele) afwijkt van 
een minder zuinig model (met de betreffende variabele), kan worden getoetst. Het 
verschil in afwijking tussen de modellen kan als een chi-kwadraat worden be­
schouwd, waarbij het aantal vrijheidsgraden met één toeneemt voor elke nieuwe 
parameter. Het totale aantal vrijheidsgraden van het vaste deel van het model is 
gelijk aan het aantal variabelen plus het intercept. Het aantal vrijheidsgraden van 
het random deel bestaat uit het aantal varianties en de covarianties van de ran-
dom componenten. Wanneer een variabele op grond van de toetsing van de para-
meter een significante bijdrage heeft, maar het verschil tussen het model zonder 
en het model met de betreffende variabele niet significant is, geldt de tweede 
toetsing en wordt de variabele niet in het model opgenomen. Het doel van boven-
staande werkwijze met (sub)modellen, waarm de leerling- en schoolvariabelen 
bloksgewijs worden ingevoerd en op grond van hun bijdrage aan het model wel of 
niet in het model worden gehandhaafd, is een zo zuinig mogelijk model te krijgen. 
Het nadeel van deze werkwijze is dat het kan voorkomen dat variabelen te vroeg 
uit het submodel worden verwijderd. Om na te gaan of dit het geval is, vergelij-
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ken we het zuinige model met, wat in VARCL-termen heet, het 'maximale model', 
waarin alle onafhankelijke variabelen zijn opgenomen in een vergelijking van het 
type (le), dus zonder interacties. 
Het eerste blok dat aan het nulmodel wordt toegevoegd, bestaat uit de variabelen 
sociaal milieu, intelligentie en leerprestaties. Dit model wordt in de tabellen 
aangeduid met 'leerlingkenmerken'. Na het invoeren van de leerlingkenmerken 
wordt nagegaan welke covariaten significante random componenten hebben. Zoals 
hierboven al is beschreven, worden niet-signifícante random effecten uit het model 
verwijderd. Vervolgens worden de streefdoelen als tweede blok ingevoerd (model 
'streefdoelen' in de tabellen), wederom gevolgd door inspectie van random effec-
ten. Daarna worden variabelen op schoolniveau ingevoerd. Eerst worden de contro-
le variabelen 'Instroom' en 'Zuil' afzonderlijk ingevoerd. Nu kunnen we dus niet 
van een blok spreken. Afhankelijk van de significantie van de bijdrage van de 
controle variabelen worden ze wel of niet meegenomen bij de invoering van het 
laatste blok met de proceskenmerken. (In de tabellen Troceskenmerken'genoemd.) 
8.5 De invloed van school- en klaskenmerken op leerprestaties en vervolg-
advies 
In paragraaf 8.5.1 gaan we eerst na hoeveel variantie op leerling- en op schoolni-
veau in de reken- en taaiprestaties in leerjaar 7 en in de Cito Eindtoets en het 
advies in leerjaar 8 voor rekening komt van verschillen tussen de leerlingen. We 
gaan uit van het nulmodel (la) en toetsen successievelijk de modellen (1b) en (1c) 
voor twee blokken variabelen: leerlingkenmerken en streefdoelen, zie tabel 8.1 tot 
en met tabel 8.4. In figuur 8.1 wordt de verhouding tussen de hoeveelheid varian-
tie op leerling- en op schoolniveau in de respectieve nulmodellen voor leerpresta-
ties en advies weergegeven. 
In de submodellen voor 'leerlingkenmerken' zijn we uitgegaan van de covariabelen 
op leerlingniveau: SES, IQ en eerdere leerprestaties. Voor elk submodel is het 
zuinigste en best-fittende model weergegeven. In de submodellen 'streefdoelen' 
zijn de streefdoelen aan het gekozen model 'leerlingkenmerken' toegevoegd. Omdat 
binnen de mogelijke submodellen steeds wordt gekozen voor het zuinigste model, 
kan het voorkomen dat een variabele in het ene model wel een significante bij-
drage heeft, maar dat de variabele in het volgende model dat wordt gepresenteerd 
niet meer aanwezig is. Een voorbeeld daarvan is de variabele RISI in het model 
voor de Cito Eindtoets (tabel 8.3). In het model met leerlingkenmerken zijn er 
significante verschillen tussen de scholen in de beginprestaties voor rekenen 
(RISI), in het volgende model met de streefdoelen zijn die verschillen niet meer 
significant en is de variantie tussen de scholen in rekenscores uit het model 
weggelaten. De verschillen tussen de gepresenteerde submodellen in de tabellen 
zijn significant. 
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In paragraaf 8.5.2 gaan we in op de verdere ontwikkeling van de modellen, nadat 
rekening is gehouden met verschillen tussen leerlingen. Nu worden schoolkenmer-
ken ingevoerd ter verklaring van de resterende verschillen in intercepten (kwali-
teit) van de scholen. Eerst wordt gecontroleerd voor achtergrondkenmerken van de 
school en daarna wordt onderzocht wat de extra bijdrage is van de proceskenmer-
ken die worden gerelateerd met schooleffectiviteit aan de verklaring van verschil-
len tussen scholen. Het nu verkregen model 'Proceskenmerken' (met of zonder de 
invloed van de instroom of de richting van de school) wordt vergeleken met het 
maximale model om na te gaan of we niet ten onrechte variabelen uit het model 
hebben verwijderd. Daarna worden interacties getoetst ter verklaring van verschil-
len in de hellingen van de scholen. Nagegaan wordt of de interacties tot een 
daling van verschillen tussen de scholen leiden. In de tabellen 8.5 tot en met 8.8 
staan de resultaten. 
In paragraaf 8.5.3 worden de gekozen modellen beschreven. Tabel 8.9 geeft de 
ongestandaardiseerde regressie-gewichten van deze eindmodellen. Tot slot worden 
in paragraaf 8.5.4 de vraagstellingen beantwoord. 
8.5.1 Varianties op leerlingniveau en op schoolniveau 
Het idee van schooleffectiviteit berust op de veronderstelling dat er zodanig 
verschillen zijn tussen scholen dat de ene school effectiever kan worden genoemd 
dan de andere school. Het nulmodel geeft aan hoeveel van de totale variantie in 
leerprestaties en advies voor rekening komt van verschillen tussen de leerlingen 
en van verschillen tussen de scholen. Als er in een nulmodel weinig variantie op 
schoolniveau blijkt te zijn, zijn er ook weinig verschillen te verklaren door de 
invoering van leerling- en schoolkenmerken. Als de variantie op schoolniveau 
daalt door de invoering van leerlingkenmerken dan is er sprake van verschillen 
tussen de scholen ten gevolge van verschillen in de samenstelling van de school-
bevolking, bijvoorbeeld de sociale herkomst of de beginprestaties van de leerlin-
gen. Daarom controleren we eerst voor verschillen tussen leerlingen alvorens we 
over schooleffectiviteit kunnen spreken. 
Figuur 8.1 geeft de verhouding tussen de varianties op leerling- en op schoolni-
veau in de nulmodellen voor taal, rekenen, Cito-scores en advies weer. In het 
nulmodel voor taal (leerjaar 7) en in het nulmodel voor advies (leerjaar 8) zijn de 
varianties op leerlingniveau (81% van de totale variantie) ruim vier keer zo groot 
als de varianties op schoolniveau (19%). In het nulmodel voor rekenen (leerjaar 7) 
en het nulmodel voor de Cito Eindtoets (leerjaar 8) zijn de varianties op leerling-
niveau, respectievelijk 69 procent en 65 procent van de totale variantie, ongeveer 
twee keer zo groot als op schoolniveau (respectievelijk 31% en 35% van de totale 
variantie). Dit betekent dat de verschillen tussen de scholen in taal en in advies 
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veel kleiner zijn dan bij rekenen en de Cito Eindtoets. Bij taal en bij advies zijn 
veel minder verschillen tussen de scholen te verklaren. 
Figuur 8.1 - Nulmodel, percentages variantie op leerlingniveau en schoolniveau 
voor rekenen en taal in leerfaar 7 en Cito-score en advies in leerjaar 8 
100 
rekenen taal cito advies 
ШШ leerlingniveau EHH groepsniveau 
Reken- en taaiprestaties in leerjaar 7 
Leerlingkenmerken 
Als we de variantie op leerling- en op schoolniveau in de nulmodellen vergelijken 
met die in de submodellen 'leerlingkenmerken' zien we dat de varianties aanzien­
lijk zijn gedaald. Ook de verhouding tussen de variantie-componenten is veran­
derd. Bij rekenen komt nu 83 procent van de totale variantie voor rekening van 
verschillen tussen leerlingen en 17 procent voor verschillen tussen scholen. In het 
model met leerlingkenmerken is bij taal nog maar 2 procent van de totale varian­
tie voor rekening van verschillen tussen scholen. Bij de ontwikkeling van het 
model 'leerlingkenmerken' voor rekenen blijken de beginprestatie, intelligentie en 
sociaal milieu een significante bijdrage te leveren aan de verklaring van verschil-
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len tussen leerlingen en tussen scholen. Bij het model voor de taaiprestatie in 
leerjaar 7 vinden we geen effect voor het sociaal milieu. Dit betekent niet dat 
SES geen invloed zou hebben op de taaiprestatie, maar wijst erop dat het effect 
van SES is verdisconteerd in de beginprestatie voor taal. De leerlìngkenmerken 
verklaren bij rekenen 62 procent en bij taal 63 procent van de verschillen tussen 
de leerlingen. 
Streefdoelen 
Ook in de modellen met de streefdoelen dalen de verschillen tussen de leerlingen 
in rekenen en in taal. Vergeleken met de modellen 'leerlìngkenmerken' verklaren 
de streefdoelen 7 procent van de verschillen in rekenen en taal tussen de leerlin-
gen. Toevoeging van de streefdoelen aan het model met leerlìngkenmerken brengt 
overigens een toename van de verschillen tussen de scholen met zich mee. De 
verhouding tussen de variantie-componenten in de modellen met streefdoelen is 
enigszins gewijzigd: bij rekenen 81 procent variantie op leerlingniveau en 19 
procent variantie op schoolniveau; bij taal 95 procent variantie op leerlingniveau 
en 5 procent variantie op schoolniveau. 
De cognitieve onderwijsdoelen hebben, ondanks de zwakheden van de variabele die 
in het leerlingenonderzoek zijn geconstateerd (paragraaf 3.4 en paragraaf6.1.3), in 
leerjaar 7 een significante bijdrage aan de verklaring van verschillen tussen 
leerlingen in reken- en taaiprestaties. Dit is in overeenstemming met de resultaten 
van paragraaf 7.3. In het model voor rekenen is de invloed van de streefdoelen 
zodanig, dat het effect van SES niet meer significant is. In een afzonderlijke 
analyse, die hier niet verder wordt gepresenteerd, is gebleken dat het effect van 
SES op rekenen verdwijnt als het geanticipeerde schooltype in het model wordt 
opgenomen. Dit wijst op de sterke samenhang tussen SES en het geanticipeerde 
schooltype, die ook uit het leerlingenonderzoek is gebleken. Verschillen tussen de 
leerlingen in sociaal milieu die van invloed zijn op rekenprestaties, hangen samen 
met het geanticipeerde schooltype. Opmerkelijk is dat de invoering van de streef-
doelen zowel bij taal als bij rekenen leidt tot een geringe toename van verschillen 
tussen scholen. Dat wil zeggen, dat als rekening wordt gehouden met verschillen 
tussen leerlingen in streefdoelen, de verschillen tussen de scholen toenemen. De 
oorzaak van de toename van de variantie op schoolniveau kan liggen in een te 
beperkt submodel 'leerlìngkenmerken', dat wordt gecorrigeerd door toevoeging van 
de streefdoelen. 
Random coëfficiënten 
We hebben getoetst of de varianties van de hellingen van leerlìngkenmerken en 
streefdoelen gelijk zijn aan nul. Wanneer we naar tabel 8.1 en tabel 8.2 kijken, 
constateren we dat in leerjaar 7 de relaties van leerlìngkenmerken en streefdoelen 
met de reken- en taaiprestaties voor de scholen niet verschillend zijn. (In de 
tabellen 8.1 - 8.4 zijn alleen die varianties en covarianties opgenomen die signifi-
cant van nul afwijken). Anders gezegd, er zijn geen verschillen tussen scholen in 
235 
reken- en taaiprestaties die samenhangen met bepaalde leerlingkenmerken en 
streefdoelen. Vergelijking (1c), met random coëfficiënten voor de onafhankelijke 
variabelen, is in leerjaar 7 niet van toepassing. Dit betekent dat bepaalde catego-
rieën leerlingen, bijvoorbeeld leerlingen uit lage sociale milieus op de ene school 
geen hogere of lagere resultaten halen dan op de andere school en er zijn geen 
aanwijzingen voor interacties die wijzen op verschillen in compenserend vermogen 
door een bepaalde werkwijze van de leerkracht of door andere proceskenmerken 
van de school. 
Tabel 8.1- Variantie tussen leerlingen en scholen bij rekenprestaties in leerjaar 7 



























































































niet significant; var. = variantie; cov. = covariantie tussen helling en intercept 







































In het model 'leerlingkenmerken' zijn de varíantie-componenten aanzienlijk gedaald 
door invoering van de achtergrondkenmerken van de leerling en de begmprestaties 
voor taal en rekenen (RISI en TISI). De leerlingkenmerken verklaren 75 procent 
van de verschillen tussen de leerlingen. In leerjaar 8 is er, in tegenstelling tot de 
leerprestaties in leerjaar 7, een afzonderlijk effect van het sociale milieu op de 
Cito Eindscore. Bovendien verschillen de relaties van rekenen (RISI) en intelligen-
tie met de Cito-scores per school. In het submodel leerlingkenmerken zijn er nog 
geen verschillen tussen scholen in de relatie van taal (TISI) met de Cito-toets, 
maar in de submodellen met streefdoelen en schoolkenmerken en in het 'maximale 
model' blijken er wel significante verschillen tussen de scholen in deze relatie te 
zijn, zie tabel 8.3. 
Streefdoelen 
De cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerd schooltype leiden tot een 
daling van de variantie tussen de leerlingen. Vergeleken met het model 'leerling-
kenmerken' verklaren de streefdoelen 28 procent van de verschillen tussen de 
leerlingen. Op schoolniveau stijgt echter de variantie wanneer rekening wordt 
gehouden met verschillen in streefdoelen tussen de leerlingen. Verder blijkt uit de 
random coëfficiënt voor het geanticipeerde schooltype dat er tussen de scholen 
significante verschillen zijn in Cito-scores voor leerlingen bij wie dezelfde niveaus 
voor voortgezet onderwijs werden nagestreefd. Er zijn geen verschillen tussen de 
scholen voor leerlingen bij wie gelijke cognitieve onderwijsdoelen werden nage-
streefd. 
Random coëfficiënten 
Van de hierboven nog niet besproken random coëfficiënten, zien we dat in het 
submodel 'streefdoelen' het random effect van rekenen ontbreekt. Dit effect is uit 
het model weggelaten omdat bij de ontwikkeling van het submodel bleek dat door 
de invoering van de streefdoelen de random coëfficiënt voor rekenen geen signifi-
cante bijdrage meer aan het model had, terwijl, in hetzelfde model, taal wel een 
significant random effect bleek te hebben. Het verschil tussen de scholen in de 
relatie van intelligentie met de Cito-score blijft na invoering van de streefdoelen 
wel bestaan. 
Verder zijn er verschillen tussen de scholen in de relatie van het geanticipeerde 
schooltype met de Cito-toets. We vinden geen verschillen tussen scholen in de 
relatie van het sociale milieu met de Cito-score. Hoewel het geanticipeerde 
schooltype sterk samenhangt met het sociale milieu, is het niet zo dat het geanti-
cipeerde schooltype het effect van het sociale milieu overheerst. Als dat het geval 
was dan hadden we in het model 'leerlingkenmerken' wel een random effect voor 




In het model 'leerlingkenmerken' hebben alle onafhankelijke variabelen een signifi-
cante bijdrage aan de verklaring van verschillen in advies tussen de leerlingen en 
tussen de scholen. Vergeleken met het nulmodel, verklaren de beginprestaties en 
de Cito-score, intelligentie en sociaal milieu 78 procent van de verschillen tussen 
de adviezen die de leerlingen krijgen. 
Streefdoelen 
Vergeleken met het model 'leerlingkenmerken' hebben de streefdoelen een extra 
bijdrage van 40 procent aan de verklaring van het advies. Tegelijkertijd is er bij 
de variantie tussen de scholen iets bijzonders aan de hand. In tegenstelling tot de 
resultaten bij rekenen en taal in leerjaar 7 en bij de Cito-score, verklaren de 
streefdoelen in het model voor advies ook verschillen tussen scholen. De meest 
aannemelijke verklaring voor deze daling is een positieve samenhang tussen het 
gemiddelde geanticipeerde schooltype en het gemiddelde advies. Bij de ontwikke-
ling van het submodel 'streefdoelen' vonden we dat de cognitieve onderwijsdoelen 
geen invloed hebben op verschillen tussen leerlingen, maar dat er wel verschillen 
zijn tussen de scholen in de relatie van cognitieve onderwijsdoelen en advies. 
Random coëfficiënten 
Er zijn bij de totstandkoming van het advies ook verschillen tussen scholen. Het 
submodel 'leerlingkenmerken' geeft aan dat er tussen de scholen verschillen in 
advies zijn voor leerlingen die een gelijke score hadden op de taaltoets en de 
Cito Eindtoets. In het submodel 'streefdoelen' zijn deze verschillen in de leerpres-
taties tussen de scholen niet meer van betekenis. Daarvoor in de plaats komen 
significante random effecten van de streefdoelen. Dit wijst op mogelijke interac-
ties met schoolkenmerken. De verschuivingen in de random effecten in de onder-
scheiden submodellen wijzen op de invloed die de streefdoelen hebben op de 
adviezen voor leerlingen die in de loop van het schooljaar op hetzelfde niveau 
presteren. 
8.5.2 Modelontwikkeling: Effecten van klas- en schoolkenmerken 
In deze paragraaf gaan we in op de ontwikkeling van de modellen met school- en 
klaskemnerken. Eerst controleren we voor de kenmerken van de school die niet of 
nauwelijks te manipuleren zijn. De instroom van de school en de richting van de 
school zijn schoolkenmerken die de school zelf, door organisatie of beleid van de 
school, moeilijk kan beïnvloeden. De instroom en de richting van de school wor-
den als achtergrondkenmerken van de school beschouwd en niet als effectiviteits-
kenmerken. Op leerlingniveau is reeds gecontroleerd voor het sociale milieu van de 
leerlingen. Instroom heeft als schoolkenmerk betrekking op de achterstandsfactor, 
die uitdrukking geeft aan de sociale samenstelling van de totale schoolpopulatie. 
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Als er na controle voor verschillen tussen leerlingen en voor de achtergrond van 
de school nog grote verschillen tussen de scholen overblijven, betekent dit dat er 
bij wijze van spreken nog 'ruimte' is voor de scholen om de prestaties van de 
leerlingen te beïnvloeden. De schoolkenmerken kunnen op tweeërlei wijze invloed 
hebben, zij kunnen bijdragen aan de verklaring van verschillen in intercepten (de 
kwaliteit van de scholen of algemene effectiviteit) en aan de verklaring van 
verschillen in hellingen (het compenserend vermogen of differentiële effectiviteit 
van de scholen). 
Schoolkenmerken en leerprestaties in ¡eerjaar 7 
Bij rekenen (tabel 8.5) vinden we alleen een effect van de levensbeschouwelijke 
richting van de school dat significant bijdraagt aan de verklaring van verschillen 
tussen scholen in kwaliteit. Controle voor de instroom van de school levert geen 
verklaring voor verschillen in intercepten. Noch de werkwijze van de leerkracht, 
noch de overige proceskenmerken - teamconsensus, controle van de schoolleider, 
innovatiegerichtheid en prestatiegerichtheid - verklaren bij rekenen de verschillen 
in intercepten. Het 'maximale model' voor rekenen met alle onafhankelijke varia-
belen op leerling- en op schoolniveau vertoont geen andere significante bijdragen 
dan het zuinige model 'Zuil'. Het verschil tussen het 'maximale model' en model 
'Zuil' is niet significant. We beschouwen het zuinige model (Zuil) als het eindmo-
del voor rekenen in leerjaar 7, zie vergelijking (ld). Vergeleken met het model 
'streefdoelen' zijn de verschillen tussen de scholen in rekenprestaties in het model 
'Zuil' met ruim 19 procent gedaald. 
Controle voor de instroom en de richting van de school levert bij taal (tabel 8.6) 
geen verklaring voor verschillen tussen scholen in kwaliteit. Wel heeft de mate 
waarin een school innovatiegericht is invloed op de gemiddelde taaiprestaties op 
de scholen. Daarnaast is er een 'combinatie-effect' van de mate waarin de school-
leider controle uitoefent en de richting van de school. Deze effecten zijn afzon-
derlijk niet significant, maar wel als ze beiden in het model zijn opgenomen. De 
werkwijze van de leerkracht, teamconsensus en de prestatiegerichtheid verklaren 
bij taal geen verschillen tussen de scholen. Het zou interessant zijn in nieuwe 
analyses ook interacties tussen proceskenmerken op te nemen. 
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Tabel 8.5 - Vergelijkingen tussen diverse modellen met schoolkenmerken: residuele 
variantie tussen leerlingen en scholen bij rekenprestaties in leetjaar 7 
Instroom Zuil* maximaal model 
variantie variantie vanantie covanantie 































Het 'maximale model' voor taal wijkt niet significant af van het model 'Proces-
kenmerken', waarin ook Zuil is opgenomen. In het maximale model blijkt de begin-
prestatie taal een random effect te hebben. Dit suggereert dat er verschillen 
tussen de scholen zouden zijn in de prestaties op de taaltoets aan het begin van 
het schooljaar. Vergelijking van modellen waarin verschillen tussen scholen in de 
taaiprestaties aan het begin van het jaar zijn opgenomen met modellen met alleen 
de verschillen tussen de leerlingen, leverde geen significante verschillen tussen de 
modellen op. 
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Tabel 8.6 - Vergelijkingen tussen diverse modellen met schoolkenmerken: residuele 
















































niet-significant; ** eindmodel 
Bij de schoolkenmerken vonden we in het maximale model wel een significante 
bijdrage van de richting van de school en geen significante bijdrage van de mate 
waarin de schoolleider controle uitoefent. Het een en ander overwegend, kiezen 
we het model 'Proceskenmerken' als eindmodel voor taal, zie vergelijking (ld). In 
dit model zijn de verschillen tussen scholen voor de prestaties op de begintoets 
niet en de bijdragen van de richting van de school en de mate van controle wel 
opgenomen. Vergeleken met het model 'streefdoelen' zijn de verschillen tussen de 
scholen in taaiprestaties in het model 'Proceskenmerken' met 68 procent gedaald. 
In leerjaar 7 hebben we voor de sociale herkomst van de leerlingen en de streef-
doelen geen verschillen tussen de scholen gevonden die er op wijzen dat bepaalde 
groepen leerlingen op de ene school beter presteren dan op de andere school. 
Eveneens moeten we constateren dat na controle voor leerlingkenmerken de 
sociale samenstelling van de schoolpopulatie geen invloed heeft op verschillen 
tussen scholen. Alleen de richting van de school en bij taal ook de innovatiege-
richtheid en de mate van controle door de schoolleider spelen een rol bij de 
verklaring van verschillen tussen scholen. In paragraaf 8.5.3 gaan we daar verder 
op in. 
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Schoolkenmerken en Cito-scores in Ιεεήαατ 8 
Controle voor de instroom van de school laat zien dat de sociale samenstelling 
van de leerlingpopulatie geen bijdrage heeft aan de verklaring van verschillen 
tussen de scholen. De richting van de school heeft wel invloed op verschillen 
tussen de scholen. Dit verschil is niet van dien aard dat het model 'Zuil' signifi­
cant van het model 'Streefdoelen' afwijkt. Vergelijking met het maximale model' 
waarin de richting van de school een significante invloed heeft, leidt tot de 
beslissing deze variabele in het model te handhaven. 
De toevoeging van de proceskenmerken aan het model 'Zuil' heeft als resultaat 
dat ook teamconsensus en controle van de schoolleider in het model worden 
opgenomen. De significante bijdragen van deze variabelen hebben een daling van 
de verschillen tussen de scholen tot gevolg, zie model 'Proceskenmerken' in tabel 
8.7. 
Zoals ook in leerjaar 7 is geconstateerd, draagt de werkwijze van de leerkracht 
niet bij aan verschillen tussen scholen. Ook de prestatiegerichtheid en innovatie-
gerichtheid hebben geen invloed op verschillen tussen de scholen in Cito-scores. 
Vergelijking van het zuinige model voor 'Proceskenmerken' met het 'maximale 
model' met alle onafhankelijke variabelen op leerling- en op schoolniveau, laat 
zien dat in het zuinige model geen relevante variabelen ontbreken. In het maxima­
le model heeft de controle van de schoolleider overigens geen significante bijdra­
ge. Voor de toetsing van de interacties gaan we uit van het zuinige model 'Pro­
ceskenmerken', zie vergelijking (Ie). 
Eerst is iedere interactie van een schoolkenmerk met een leerlingkenmerk in een 
afzonderlijk model getoetst. Daarna zijn alle significante interacties in één model 
getoetst. Geen van de interacties van de richting van de school en van de contro-
le van de schoolleider met taal, intelligentie en het geanticipeerde schooltype 
bleken significant effecten te hebben. Alleen de interactie van teamconsensus met 
het geanticipeerde schooltype (Vosteam) draagt bij aan het model, de overige 
interacties van teamconsensus, met taal en met intelligentie, waren van geen 
betekenis. Zie vergelijking (2). 
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Tabel 8.7 - Vergelijkingen tussen diverse modellen met schoolkenmerken: residuele 

























































































* niet significant; ** eindmodel; var. 
intercept en helling 
variantie; cov. = covariantie tussen 
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Omdat de mogelijkheid bestaat dat een hoofdeffect van een schoolkenmerk niet, 
maar de interactie van het schoolkenmerk met een leerlingkenmerk wel significant 
is (Raudenbush & Bryk, 1989), zijn ook analyses met interacties van de overige 
schooUcenmerken met taal, inteUigentie en streefdoelen uitgevoerd. De interacties 
van de instroom van de school met taal (Tisacht) en met het geanticipeerde 
schooltype (Vosacht) blijken inderdaad van invloed te zijn op verschillen tussen 
scholen, hetgeen aanleiding is om de instroom van de school met de bijbehorende 
significante interacties in het model op te nemen. Daarna zijn de significante 
interacties samen in nogmaals één model getoetst. Het resultaat staat in tabel 8.7. 
Het verschil tussen de scholen in de invloed van de streefdoelen op de Cito-score 
wordt grotendeels verklaard door de invloed van de instroom op die relatie. Na 
invoering van de interactie van taal met instroom is het hoofdeffect van taal niet 
meer significant. We beschouwen het model 'Interacties' als eindmodel voor de 
Cito-score in leerjaar 8. 
Tot slot constateren we dat er geen verschillen tussen scholen zijn gevonden in 
de relatie van de sociale herkomst van de leerlingen met de Cito-scores. Na 
controle voor de leerlingkenmerken, maakt het voor kinderen uit sociaal lage of 
hoge milieus geen verschil in welke klas of op welke school zij zitten. De ver-
schillen tussen de scholen in de samenhang tussen Cito-scores enerzijds en taal en 
het geanticipeerde schooltype anderzijds en de invloed van schoolkenmerken op 
die relaties, worden in paragraaf 8.5.3 besproken. 
Schoolkenmerken en Advies in leerjaar 8 
Bij controle voor de instroom en de richting van de school bleek dat de sociale 
samenstelling van de leerlingpopulatie geen en de richting van de school wel 
verschillen tussen scholen in advies verklaren. Vervolgens zijn aan het model 
'Zuil' de proceskenmerken toegevoegd. Consistent met de resultaten voor rekenen 
en taal in leerjaar 7 en voor de Cito-Eindtoets heeft de werkwijze van de leer-
kracht in het model voor advies geen bijdrage aan de verklaring van verschillen 
tussen scholen. Van de proceskenmerken heeft alleen de mate van innovatie een 
significante bijdrage aan de verklaring van verschillen tussen de scholen, zie 
vergelijking (Ie). Dan blijkt dat als rekening wordt gehouden met de innovatiege-
richtheid van de school, het effect van de richting van de school weer geen 
significante bijdrage te hebben. Ook in het 'maximale model' heeft de richting van 
de school geen significante bijdrage. In verband met de toetsing van de interacties 
laten we deze variabele nog in het model. Vergelijking van het model 'Procesken-
merken' met het maximale model voor advies leverde geen andere verschillen op in 
significante en met-significante variabelen tussen de modellen. 
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Tabel 8.8 - Vergelijkingen tussen diverse modellen met schoolkenmerken: residuele 



















































































* niet significant; ** eindmodel; var. = variantie; cov. 
cept en helling 
covanantie tussen inter-
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Interacties van innovatie met de streefdoelen zijn echter niet significant. De 
interacties van de richting van de school met de streefdoelen zijn wel significant. 
Terwijl de instroom van de school geen significant effect heeft op de algemene 
kwaliteit van de school, is er wel een significant effect op de relatie tussen het 
geanticipeerde schooltype en het advies. De verschillen in de regressie-gewichten 
van geanticipeerd schooltype op advies kunnen vrijwel volledig worden verklaard 
uit de instroomverschillen. 
Als er rekening wordt gehouden met verschillen tussen de leerlingen, zijn er geen 
verschillen tussen de scholen in de relatie van de sociale herkomst met advies. 
Kinderen uit bepaalde sociale categorieën krijgen op de ene school geen hoger of 
lager advies dan op de andere school. We beschouwen het model 'Interacties' in 
tabel 8.8 als het eindmodel voor advies. 
8.5.3 Eindmodellen, parameterschattingen en interpretatie 
Voor de beantwoording van de vraag hoe groot de invloed van de variabelen is in 
de verschillende modellen kijken we naar de regressie-coëfficiënten van de eind-
modellen in tabel 8.7. De t-waarden van de regressie-coëfficiënten geven aan dat 
eerdere leerprestaties en de intelligentie van de leerlingen de belangrijkste verkla-
ring leveren voor verschillen tussen de leerlingen. Nadat rekening is gehouden met 
verschillen tussen de leerlingen en met verschillen tussen de scholen in achter-
stand en levensbeschouwelijke grondslag, is het klas- of schoolgemiddelde een 
maat voor het schooleffect. Het schooleffect zegt iets over de kwaliteit van de 
school: naarmate het schoolgemiddelde hoger is dan het gemiddelde van alle scho-
len tezamen, wordt de school beter of effectiever genoemd. Proceskenmerken die 
bijdragen aan de verklaring van het schoolgemiddelde zijn dan indicatoren voor 
effectiviteit. Interacties geven aan of de schoolkenmerken voor bepaalde catego-
rieën leerlingen een gunstig of ongunstig effect hebben op hun leerprestaties of 
op hun vervolgadvies. Een gunstig effect van een schoolkenmerk op de resultaten 
van leerlingen in achterstandssituaties wordt het compenserend vermogen genoemd. 
Het compenserend vermogen van een school leidt tot vermindering van de onge-
lijkheid van onderwijskansen voor leerlingen in achterstandssituaties. 
Sociaal milieu, intelligentie en beginprestaties 
Sociaal milieu 
In leerjaar 7 kunnen verschillen tussen leerlingen binnen scholen in taal- of 
rekenprestaties niet worden verklaard uit SES, wanneer beginprestaties, intelligen-
tie en streefdoelen constant worden gehouden. In het model voor rekenen ver-
dween de bijdrage van SES nadat het geanticipeerde schooltype in het model werd 
geïntroduceerd. Dit is in overeenstemming met de Lisrelmodellen in hoofdstuk 7. 
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In model 7.3.3 bleek dat het sociale milieu geen invloed heeft op de beginprestatie 
voor rekenen in leerjaar 7 en dat het (geringe) effect van SES op de eindpresta-
tie rekenen in leerjaar 7 langs andere wegen loopt, met name via de streefdoelen. 
In hetzelfde model 7.3.3 heeft SES wel via de beginprestatie voor taal (T7a) 
invloed op de eindprestatie voor taal. In het multi-levelmodel voor taal is de 
invloed van het sociale milieu als het ware vermomd in de gedaante van de begin­
prestatie voor taal. In leerjaar 8 heeft het sociale milieu een zodanige invloed op 
de Cito-scores en op het advies dat van een dergelijke vermomming geen sprake 
meer kan zijn. In het Lisrelmodel 7.2 zagen we reeds de directe en de indirecte 
invloed van het sociale milieu op de Cito-score en het advies. Opmerkelijk is dat 
in het multi-levelmodel de bijdrage van het sociaal milieu in het model voor 
advies (t-waarde 3.89) groter is dan de bijdragen van de leerprestaties aan het 
begin van het schooljaar, zie tabel 8.9. De relatie van SES met de Cito-score en 
met het advies verschilt niet tussen de scholen. 
Tabel 8.9 - Ongestandaardiseerde regressiegewichten van leerlingkenmerken, 
streefdoelen en schoolkenmerken voor rekenen en taal in leeqaar 7 en Cito 
Eindtoets en Advies in leerjaar 8 
Eindmodel Rekenen, 
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Vervolg Tabel 8.9 - Ongestandaardiseerde regressiegewichten van leerlingkenmer-
ken, streefdoelen en schoolkenmerken voor rekenen en taal in leerjaar 7 en Cito 
Eindtoets en Advies in Ιββήαατ 8 
Eindmodel Cito Eindtoets, 
N parameters = 21 
Eindmodel Advies, 
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niet significant (p > .05) 
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Intelligentie 
Intelligentie verklaart een deel van de individuele verschillen tussen de leerlingen 
verklaren, zowel in leerjaar 7 als ten aanzien van Cito en advies in leerjaar 8. In 
de eindmodellen voor de leerprestaties in leerjaar 7 is de bijdrage van intelli-
gentie vrijwel even sterk (de t-waarde varieert van 8 tot 9.38). De relatie tussen 
intelligentie en de Cito-score verschilt tussen de scholen. Deze verschillen kunnen 
echter niet worden verklaard uit de klas- en schoolkenmerken. We kunnen niet 
verklaren waarom de relatie van intelligentie met de Cito-score wel tussen de 
scholen verschilt, terwijl de relaties van IQ met de leerprestaties in leerjaar 7 
niet verschillen tussen de scholen. Bij advies ligt het anders, daar neemt de Cito-
score het grootste deel van de variantie weg. Bij de ontwikkeling van het model 
voor advies bleek reeds dat de bijdrage van intelligentie lager was dan in de 
modellen voor leerprestaties. Gezien de hoge samenhang tussen de Cito-score en 
intelligentie (.78) is de geringe bijdrage van intelligentie aan het model niet zo 
verwonderlijk. Wanneer de Cito-score uit het model wordt weggelaten, stijgt de t-
waarde van intelligentie (t-waarde is 10). Bij advies is het effect van intelligentie 
. na de invoering van interacties van de streefdoelen met de richting van de school 
zelfs niet meer significant. 
Beginprestaties 
Beginprestaties verklaren een deel van de variantie tussen leerlingen, zowel in 
leerprestaties in leerjaar 7 als in Cito en advies in leerjaar 8. De relatie van ISI 
taallest (TISI) met de Cito-score verschilt tussen scholen. De ISI taaltoets is een 
geval apart. In hoofdstuk 5 is reeds de aandacht gevestigd op de bijzondere rol 
van de ISI taallest in model 5.4. In paragraaf 5.3.3 is de vraag gesteld of de ISI 
taallest een indicator zou kunnen zijn voor verschillen tussen scholen. In het 
eindmodel voor de Cito-Eindtoets wordt deze veronderstelling bevestigd: de ver-
schillen tussen de scholen in hellingen zijn significant. Deze verschillen hangen 
samen met achterstand. De invloed van de achterstand van de school op de re-
gressie-coëfficiënt voor ISI taallest op de Cito-toets ziet er als volgt uit: 
Cito-score = (-1.35 + .013 Instroom) Ή5Ι 
In scholen met een lage instroom (dat wil zeggen weinig achterstandskinderen) is 
er geen relatie meer tussen de ISI taallest en de Cito-score, in scholen met veel 
achterstand bestaat een positieve relatie. De invloed van de instroom van de 
school op de regressie-coëfficiënt voor de ISI taallest op de Cito-score is voor 
kansrijke scholen (met een achterstandsfactor van 100) -.05 en voor kansarme 
scholen (met een achterstandsfactor van 160) .73. Terugkijkend naar tabel 8.7 zien 
we dat het random effect van de ISI taaltoets niet is verdwenen door de invoe-
ring van de interactie, zodat onze conclusie is dat verschillen tussen scholen in 
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de relatie van de ISI taaltest met de Cito-scores ook samenhangen met factoren 
buiten het model. 
Verder kunnen verschillen in advies in belangrijke mate worden verklaard uit 
verschillen in Cito-scores. In deze relatie bestaan geen verschillen tussen scholen. 
Opgemerkt moet worden dat bij de totstandkoming van het advies de Cito-score 
een hogere bijdrage aan de verklaring van het advies heeft dan de beginprestaties 
voor taal en rekenen. 
Cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerd schooltype 
In leerjaar 7 dragen de streefdoelen bij aan de verklaring van verschillen in 
leerprestaties tussen leerlingen. In dit opzicht bestaan er geen verschillen tussen 
scholen. De bijdrage van het geanticipeerde schooltype op leerlingniveau (t-waar-
den van 5.96 bij rekenen en 4.95 bij taal) is groter dan die van de cognitieve 
onderwijsdoelen. Al eerder is de geringe betrouwbaarheid van de cognitieve on-
derwijsdoelen genoemd, waardoor een vergelijking tussen de bijdragen van cogni-
tieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype twijfelachtig wordt. 
Voor leerjaar 8 ligt dat anders, de cognitieve onderwijsdoelen hebben een goede 
betrouwbaarheid. Als het in leerjaar 8 om prestaties op de Cito-toets gaat, hebben 
de cognitieve onderwijsdoelen wel een belangrijke bijdrage aan de verklaring van 
verschillen tussen leerlingen, maar niet aan verschillen tussen scholen. Hier mani-
festeert zich het pedagogisch-didactische werking van cognitieve onderwijsdoelen 
op de individuele leerprestaties. Bij het advies blijken de cognitieve onderwijsdoe-
len geen verschillen tussen de leerlingen te verklaren, maar juist wel verschillen 
tussen scholen. Op het eerste gezicht lijkt het erop dat het advies onafhankelijk 
van de bij de leerling nagestreefde onderwijsdoelen tot stand komt. Niets is 
minder waar. Terwijl op leerlingniveau de cognitieve onderwijsdoelen geen signifi-
cante bijdrage hebben aan de verklaring van verschillen in advies, is de relatie 
van de cognitieve doelen met advies tussen de scholen wel verschillend. 
Het effect van het geanticipeerd schooltype op de Cito-toets verschilt tussen de 
scholen. Deze verschillen kunnen grotendeels worden verklaard uit mstroom en 
teamconsensus. Naarmate er meer kansarme kinderen op een school aanwezig zijn 
en naarmate de teamconsensus hoger is, blijkt een sterker positief effect van het 
geanticipeerd schooltype op de Cito-score bij gelijke beginprestaties en SES. De 
vergelijking voor het effect van instroom en teamconsensus op de relatie van het 
geanticipeerd schooltype en Cito-score is: 
Cito-score = (-.87 + .006 Instroom + .12 Team) VosdoelS 
De bijdragen van het geanticipeerd schooltype zijn voor scholen met lage en met 
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hoge waarden voor instroom (respectievelijk 100 en 160) en voor teamconsensus 
(respectievelijk 1 en 5) als volgt: 
Tabel 8.10 - Relatie van het geanticipeerd schooltype met Cito-score, gevarieerd 







(1) weinig teamconsensus 
(1) weinig teamconsensus 
(5) veel teamconsensus 






Bij advies wordt echter het effect van geanticipeerd schooltype (bij gelijke Cito-
scores) kleiner naarmate de achterstandssituatie van de school groter is. Dit 
effect varieert met de richting van de school. Ook de cognitieve doelen verschil-
len per zuil. Voor rooms-katholieke en vooral voor protestants-christelijke scholen 
geldt een negatieve relatie tussen cognitieve doelen en advies, voor openbare 
scholen is deze relatie positief. De algemene vergelijking voor de invloed van de 
instroom en de richting van de school op het advies en op de relaties tussen de 
streefdoelen met het advies is als volgt: 
Advies = 61 CogdoelS + .97 VosdoelS + .08 Instroom + .86 r.k. + 
5.35 p.c. - .004 Vosacht -1.59 Cog r.k. - 2.61 Cog p.c. 
+ .17 Vos r.k. + .12 Vos p.c. 
We verdisconteren de bijdrage van de richting en de interacties van de richting 
met de streefdoelen met de volgende termen: 
rooms-katholieke scholen 
Advies = 86 - .98 CogdoelS + .08 Instroom + (1.14 - .004 Acht) VosdoelS 
protestants-christelijke scholen 
Advies = 5.35 - 2 CogdoelS + .08 Instroom + (1.09 - .004 Acht) VosdoelS 
openbare scholen 
Advies = 00 + .61 CogdoelS + .08 Instroom + (.97 - .004 Acht) VosdoelS 
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Als we voor iedere zuil bij de hoogste en laagste waarden voor instroom en 
streefdoelen het intercept en het regressie-gewicht voor het geanticipeerde 
schooltype berekenen, krijgen we de volgende resultaten. Op protestants-christe-
lijke scholen is het effect van de cognitieve onderwijsdoelen het grootst. Zowel 
op kansrijke ab op kansarme scholen protestants-christelijke scholen is het effect 
van lage cognitieve onderwijsdoelen nog iets hoger dan hoge cognitieve doelen op 
de respectieve kansrijke en kansarme openbare scholen. Wat de invloed van in-
stroom op de relatie van het geanticipeerd schooltype met advies betreft, zien we 
dat bij kansrijke rooms-katholieke scholen de bijdrage van het geanticipeerd 
schooltype het hoogste is. De leerkrachten op deze scholen blijven het dichtst bij 
het geanticipeerd schooltype als zij het advies geven. 
Tabel 8.11 - Relatie van streefdoelen met advies, gevarieerd naar instroom en 












































Welke gevolgen de interacties van de instroom en de richting van de school met 
de streefdoelen voor de adviezen van de leerlingen hebben, kunnen we aan de 
hand van een voorbeeld zien. We stellen ons in het laatste jaar van de basisschool 
een leerling voor met een gemiddelde score op alle leerlingkenmerken. Welk advies 
krijgt zo'n kind nu als het op een bijzondere of op een openbare school zit, op 
een school met weinig of veel achterstandskinderen en bij een leerkracht die hoge 
of lage doelen voor hem of haar nastreeft? We hebben voor dat kind de verschil-
lende mogelijkheden bij de hoogste en laagste waarden voor streefdoelen en in-
stroom per zuil bekeken. Het resultaat staat in figuur 8.2. 
Het eerste dat opvalt in figuur 8.2 is dat er twee groepen van adviezen zijn. In 
de hoogste groep variëren de adviezen van mavo/havo op openbare scholen tot 
vwo op bijzondere scholen. In de laagste groep variëren de adviezen van een lbo 
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op rooms-katholieke scholen tot een mavo op openbare en protestants-christelijke 
scholen. Het verschil tussen beide groepen adviezen wordt veroorzaakt door het 
niveau van voortgezet onderwijs waarop de leerkracht heeft geanticipeerd. De 
hoge geanticipeerde schooltypes (vwo) komen uitsluitend in de hoogste groep voor. 
Zowel in de hoge groep als in de lage groep zien we scholen met veel en met 
weinig achterstandskinderen. De instroom van de school hoeft dus geen belemme­
ring te zijn voor een hoog advies, hetzelfde geldt voor de cognitieve doelen. 
Een tweede punt is, dat de tweedeling tussen hoge en lage adviezen als gevolg 
van de invloed van het geanticipeerde schooltype, zowel voor openbare als bijzon­
dere scholen geldt. 
Figuur 8.2 - Advies voor een leerling in de basisschool, gevarieerd naar instroom 
en richting van de school en streefdoelen 
hll 
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Binnen de groepen hebben de instroom en de cognitieve doelen wel invloed op het 
advies, afhankelijk van de richting van de school. Zowel in de groep met lage als 
in de groep met hoge adviezen zijn de verschillen tussen de openbare scholen het 
kleinst en tussen de protestants-christelijke het grootst. Als het kind op een 
kansrijke protestants-christelijke school zou zitten bij een leerkracht die hoge 
cognitieve doelen stelt en op een lbo-advies anticipeert, krijgt het een lbo-advies. 
Als het kind op dezelfde school bij een leerkracht zou zitten die lage cognitieve 
doelen nastreeft en op een vwo-advies anticipeert, krijgt het een vwo-advies. 
In grote üjnen komt het echter erop neer dat bij de vaststelling van het advies 
het geanticipeerde schooltype de doorslag geeft of het kind naar een lager of 
hoger niveau van voortgezet onderwijs gaat. Hierbij moeten we in gedachten 
houden dat leerprestaties, inclusief de Cito-toets constant zijn gehouden. 
Achtergrondkenmerken van de school 
In leerjaar 7 vinden we geen effect van de instroom van de school op de leer-
prestaties. In leerjaar 8 heeft de instroom van de school een negatief effect op 
(het intercept van) de Cito-scores. Naarmate de achterstand van de school hoger 
is, zijn de scores op de Cito-toets lager. Daarbij is de Cito-toets gevoelig voor 
interacties van de instroom van de school met leerlingkenmerken. Zoals we hier-
boven hebben laten zien, heeft de instroom ook invloed op de hellingen van taal 
(TISI) en het geanticipeerd schooltype. Hetgeen erop neer komt dat een kind met 
hoge taaiprestaties en voor wie een hoog niveau voor voortgezet onderwijs wordt 
nagestreefd op een kansarme school hogere scores zal halen dan op een kansrijke 
school. Bij lage taaiprestaties en een laag geanticipeerd schooltype zal dat kind op 
een kansarme school een lagere Cito-score halen dan op een kansrijke school. 
De richting van de school (Zuil) heeft in beide leerjaren invloed op de leerpresta-
ties. Voor de rekenprestaties in leerjaar 7 doet het bijzonder onderwijs het beter 
dan het openbare onderwijs. De rekenprestaties op rooms-katholieke scholen zijn 
het hoogst, terwijl de rekenprestaties op de protestants-christelijke scholen niet 
significant afwijken van die op de openbare scholen. Voor taal zijn de verschillen 
tussen de scholen kleiner. Openbare scholen doen het beter dan de bijzondere 
scholen. De taaiprestaties op rooms-kathoheke scholen zijn het laagst en ook bij 
taal is het verschil tussen openbare scholen en protestants-christelijke scholen 
niet significant. 
In leerjaar 8 vinden we hetzelfde effect van de richting van de school op de 
Cito-scores als op de rekenprestaties in leerjaar 7. De rooms-katholieke scholen 
hebben in vergelijking met openbare scholen hogere Cito-scores. Ook bij de Cito-
score is het verschil tussen openbare scholen en protestants-christelijke scholen 
niet significant. Ten aanzien van advies vinden we geen significant effect van Zuil 
op de intercepten. De relatie tussen streefdoelen en advies verschilt wel per zuil, 
hetgeen we hierboven hebben laten zien. 
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Proceskenmerken 
Behalve achtergrondkenmerken van de school, hebben ook proceskenmerken invloed 
op leerprestaties en advies. Bij taal in leerjaar 7 heeft de innovatiegerichtheid van 
de school een negatieve bijdrage aan de verklaring van de taaiprestaties. Terug-
kijkend naar de items (paragraaf 3.1.1), zien we dat de schaal innovatiegerichtheid 
staat voor zorgbreedte, procesgerichtheid, brede leerdoelen en het aanbieden van 
leerlinggerichte leerstof. Uit onze resultaten blijkt dat deze doelstellingen, die in 
de Wet op het basisonderwijs worden genoemd, leiden tot gemiddeld lagere taai-
prestaties in leerjaar 7. In het model voor advies blijkt dat de innovatiegericht-
heid van scholen bijdraagt aan de verklaring van verschillen in adviezen. Naarmate 
de innovatiegerichtheid groter is, zijn de adviezen die de leerlingen krijgen ook 
hoger. 
Verder büjkt dat zowel de taaiprestaties in leerjaar 7 als de Cito-scores in leer-
jaar 8 hoger zijn naarmate de schoolleider minder controle uitoefent. De schaal 
loopt van veel controle (1) tot weinig controle (5), zie paragraaf 3.1.1. Dit is in 
tegenstelling met onze verwachtingen over het onderwijskundig leiderschap. Of het 
zou zo moeten zijn dat weinig controle juist een indicator is voor een reeds 
aanwezige 'discipline' in de school, zodat expliciete controle van de schoolleider 
niet noodzakelijk is. 
In leerjaar 8 heeft de mate van teamconsensus een negatief effect op de Cito-
scores. Naarmate er minder overeenstemming in het team is, stijgen de Cito-
scores. Het gelijktijdig voorkomen van een positief invloed van weinig controle 
van de schoolleider en een negatieve invloed van hoge teamconsensus in het Cito-
model geeft weinig houvast voor conclusies over vermeende indicatoren voor 
schooleffectiviteit. Zou de negatieve bijdrage van hoge teamconsensus misschien 
wijzen op het ontbreken van een zekere prestatiegerichtheid in de school, bij-
voorbeeld door het vermijden van discussies in de school over het onderwijs en 
het onderwijzen? 
8.5.4 Hypothesetoetsing 
In deze paragraaf wordt nagegaan of en in welke mate de onderzoeksvragen zijn 
beantwoord. Ten aanzien van de eerste onderzoeksvraag is gebleken dat er inder-
daad proceskenmerken op schoolniveau zijn, op grond waarvan de ene school 
effectiever zou kunnen worden genoemd dan de andere school. Weinig controle van 
de schoolleider heeft een positief effect op taaiprestaties in leerjaar 7 en op 
Cito-scores in leerjaar 8. De bijdrage van dit proceskenmerk is in beide leerjaren 
vrijwel even groot (t-waarden van 2.59 en 2.17). Ook de bijdrage van innovatiege-
richtheid is bij taal in leerjaar 7 even groot als bij het advies in leerjaar 8 (t-
waarde van 3). De richting van het effect is echter tegengesteld. We vinden bij 
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taal een negatief en bij advies een positief effect. Verder zien we een negatieve 
bijdrage van teamconsensus aan de Cito-scores. 
De werkwijze van de leerkracht bleek geen invloed te hebben op verschillen 
tussen scholen, noch bij rekenen en taal in leerjaar 7, noch bij de Cito-scores en 
het advies in leerjaar 8. Hetzelfde resultaat geldt voor de prestatiegerichtheid van 
de school. Dit laatste resultaat riep de vraag op of prestatiegerichtheid wel een 
effect op advies zou hebben als we geen rekening houden met verschillen tussen 
scholen in streefdoelen. Anders gezegd, nemen de individuele streefdoelen het 
effect van verschillen tussen scholen in prestatiegerichtheid weg? Dit bleek niet 
het geval. Ook in een model zonder de streefdoelen (hier niet verder gepresen-
teerd) leverde de prestatiegerichtheid van de school geen verklaring voor verschil-
len tussen scholen in advies. 
De hier gevonden resultaten met betrekking tot proceskenmerken wijken enigszins 
af van de resultaten van Brandsma en Knuver (1990). Zij vinden positieve effecten 
van een krachtig onderwijskundig leiderschap en voor 'het aantal ingevoerde 
innovaties' op de reken- en taaiprestaties in leerjaar 8. Het lijkt in het schoolef-
fectiviteitsonderzoek een traditie te worden om voor proceskenmerken effecten 
met een tegengestelde richting te vinden. De oorzaak van die tegenstellingen zou, 
behalve in het gebrek aan betrouwbaarheid van de gemeten variabelen (Scheerens 
& Creemers, 1990) kunnen liggen in het verschillend benoemen van dezelfde ver-
schijnselen, hetgeen tot verwarring en onjuiste interpretaties leidt. 
Wat de tweede onderzoeksvraag betreft, hebben we geen indicaties gevonden voor 
differentiële effectiviteit van scholen met betrekking tot het sociaal milieu van de 
leerlingen. Wel bestaan er verschillen tussen scholen in de relatie van streefdoelen 
met de Cito-score en het advies. Het is niet uitgesloten dat dit indirect effecten 
zijn van sociaal milieu. In hoofdstuk 7 is aangetoond dat het geanticipeerd school-
type een deel van de invloed van het sociale milieu op het advies en ook op de 
Cito Eindtoets medieert. 
Verschillen tussen scholen worden ook gevonden voor de relatie van taaiprestaties 
(TISI) en intelligentie met de Cito-score. Enerzijds vinden we bij hoge achterstand 
lage Cito-scores, anderzijds geldt dat bij hoge achterstand een positieve relatie 
bestaat tussen taal en Cito-toets. Toch worden de verschillen tussen de scholen op 
de taallest niet verklaard door de interactie en moeten ze worden toegeschreven 
aan factoren buiten het model. Het zou interessant zijn na te gaan of dit bijvoor-
beeld ligt aan de hoeveelheid tijd die in de klas aan spelling wordt besteed, 
temeer daar we in hoofdstuk 5 geen direct effect van SES op de ISI-taaltest 
hebben gevonden. Zou de positieve relatie tussen de ISI taallest en de Cito-scores 
op achterstandsscholen toe te schrijven zijn aan de bestede leertijd, dan zou ook 
moeten worden nagegaan of de bestede leertijd differentieel effectief is voor 
kinderen uit lage sociale milieus. 
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Verder is ten aanzien van de derde onderzoeksvraag aangetoond dat de relaties 
tussen de streefdoelen en de leerprestaties voor de scholen in leerjaar 7 niet en 
voor de scholen in leerjaar 8 wel verschillen. De verschillen tussen scholen in de 
relatie van het geanticipeerd schooltype met de Cito-score worden grotendeels 
verklaard door de instroom en de denominatie van de school. In leerjaar 8 geldt 
dat leerlingen bij wie dezelfde doelen worden nagestreefd op de ene school hogere 
adviezen krijgen dan op de andere school. 
Het advies wordt vooral beïnvloed door de inschatting van de leerkracht van het 
meest geschikte niveau van voortgezet onderwijs aan het begin van het schooljaar. 
Bij leerkrachten op rooms-katholieke scholen met weinig achterstandskinderen 
bestaat de grootste consistentie tussen het geanticipeerde schooltype en het 
vervolgadvies. Aangetoond is dat als bij een leerling op een hoog niveau voor 
voortgezet onderwijs werd geanticipeerd, die leerling een hoog vervolgadvies 
krijgt, en dat als bij die leerling op een laag niveau voor voortgezet onderwijs 
werd geanticipeerd diezelfde leerling een laag vervolgadvies krijgt. Dit effect 
geldt voor alle leerlingen in dit onderzoek, ongeacht de instroom en de richting 
van de school waar zij op zitten en met constanthouding van leerprestaties. 
8.6 Samenvatting 
In hoofdstuk 8 is de invloed van school- en klaskcnmerken op leerprestaties en 
advies onderzocht om na te gaan of school- en klaskenmerken konden worden 
geïdentificeerd die bijdragen aan de verklaring van de leerresultaten op een 
school (schooleffectiviteit) en de onderwijskansen voor de leerlingen. In het 
onderzoek naar effectiviteit en onderwijskansen gaat het om verschillen tussen 
scholen die niet kunnen worden toegeschreven aan verschillen tussen de leerlingen 
in individuele kenmerken. Als de leerprestaties op de ene school worden vergele-
ken met de leerprestaties op de andere school, moeten de verschillen tussen de 
scholen worden onderscheiden van verschillen tussen leerlingen. We spreken van 
verschillen op leerlingniveau en verschillen op schoolniveau. Voor het meten van 
onderwijskansen is een 'multi-level' benadering nodig, waarbij rekening wordt 
gehouden met de leerling-component en de school-component. 
Als er, nadat rekening is gehouden met verschillen tussen leerlingen in bijvoor-
beeld intelligentie en sociaal milieu, verschillen tussen scholen overblijven, zegt 
dat iets over de kwaliteit van de school. We hebben dit de algemene effectiviteit 
van de school genoemd. Naarmate het schoolgemiddelde hoger is dan het gemiddel-
de van alle scholen tezamen, wordt de school beter of effectiever genoemd. 
Schoolkenmerken die bijdragen aan de verklaring van het schoolgemiddelde zijn 
dan indicatoren voor effectiviteit. Als het blijkt dat een schoolkenmerk de relatie 
tussen een leerlingkenmerk en de leerprestatie of het vervolgadvies beïnvloedt, 
noemen we dit differentiële effectiviteit. Heeft die relatie een gunstig effect op 
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de leerprestaties van leerlingen uit lagere sociale milieus, dan spreken we van een 
het compenserend vermogen van de school (Cuttance, 1988). Een schoolkenmerk 
dat een gunstig effect heeft op de resultaten van leerlingen in achterstandssitua-
ties leidt tot vermindering van de ongelijkheid van onderwijskansen voor die 
leerlingen. De school is dan in staat om verschillen tussen leerlingen die van 
invloed zijn op hun leerprestaties te compenseren, bijvoorbeeld door een bepaald 
beleid, de manier van lesgeven of de omgang met de leerlingen. 
In dit hoofdstuk zijn drie vraagstellingen onderzocht. De eerste vraagstelling van 
dit hoofdstuk heeft betrekking op de algemene schooleffectiviteit: Welke schooi-
en klaskenmerken maken dat de ene school effectiever is dan de andere school? 
De tweede vraagstelling heeft betrekking op de differentiële effectiviteit: Zijn 
sommige scholen effectiever voor leerlingen uit lage sociale milieus dan andere 
scholen? De derde vraagstelling sluit direct aan bij het hoofdthema van het 
onderzoek: de invloed van streefdoelen op schoolloopbanen van leerlingen. In 
hoofdstuk 7 is aangetoond dat bij gelijke intelligentie, leerprestaties en sociaal 
milieu, de streefdoelen van invloed zijn op leerprestaties en advies. In dit hoofd-
stuk is nagegaan of de relaties tussen leerprestaties en vervolgadvies voor de 
scholen verschillend zijn en of die verschillen kunnen worden verklaard door de 
werkwijze van de leerkracht of door schoolkenmerken. 
Er zijn afzonderlijke modellen ontwikkeld voor reken- en taaiprestaties in leerjaar 
7, de Cito-score en het vervolgadvies in leerjaar 8. Gebleken is dat na controle 
voor verschillen tussen leerlingen, er nog verschillen tussen de scholen overbüjven 
in algemene effectiviteit. Alvorens vast te stellen of die verschillen kunnen wor-
den verklaard door proceskenmerken, waarvan wordt verondersteld dat ze samen-
hangen met schooleffectiviteit, is ook op schoolniveau gecontroleerd voor niet of 
nauwelijks manipuleerbare schoolkenmerken, namelijk de sociale samenstelling van 
de schoolbevolking (aangeduid als de instroom of de achterstand van de school) en 
de levensbeschouwelijke richting van de school. Het is gebleken dat in leerjaar 7 
de achterstand van de school geen invloed heeft op de reken- en taaiprestaties. In 
leerjaar 8 heeft de achterstand van de school een negatieve bijdrage aan de Cito-
score en een positieve invloed op het vervolgadvies, dit laatste bij constante Cito-
scores. Voor de Cito Eindtoets geldt dat naarmate de achterstand op de school 
hoger is, de scores op de Cito-toets lager zijn. Opgemerkt dient te worden dat 
hierbij het sociale milieu, intelligentie en leerprestaties van de leerlingen aan het 
begin van leerjaar 8 constant zijn gehouden. 
Er zijn ook verschillen in de leerprestaties gevonden tussen scholen van verschil-
lende denominatie. Aangetoond is dat zowel bij rekenen in leerjaar 7 als bij de 
Cito Eindtoets in leerjaar 8 de rooms-katholieke scholen significant hogere presta-
ties hebben dan de openbare scholen. Voor taal in leerjaar 7 vonden we op de 
rooms-katholieke scholen lagere prestaties dan op de openbare scholen. Ook op 
protestants-christelijke scholen zijn de prestaties op rekenen en op de Cito Eind-
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toets hoger en op taal lager dan op de openbare scholen, maar deze verschillen 
zijn niet significant. 
Ten aanzien van de eerste onderzoeksvraag is gebleken dat de werkwijze van de 
leerkracht geen invloed heeft op de leerprestaties en het vervolgadvies. Het maakt 
voor de leerprestaties en het advies niet uit of de leerkracht meer klassikaal en 
leerstofgericht werkt of dat er sprake is van meer gedifferentieerde vormen van 
lesgeven en organisatie in de klas. De werkwijze van de leerkracht draagt niet bij 
aan verschillen tussen scholen in kwaliteit, noch aan verschillen in onderwijskan-
sen voor leerlingen uit lage sociale milieus. Hetzelfde geldt voor de mate waarin 
een school zich prestatiegericht noemt. 
We hebben wel effecten gevonden voor de overige proceskenmerken: innovatiege-
richtheid van de school, de controle van de schoolleider en de mate van teamcon-
sensus in een school. Innovatiegerichtheid, waarbij de nadruk ligt op een veelzij-
dige ontwikkeling en zorgbreedte, leidt in leerjaar 7 tot lagere taaiprestaties en 
in leerjaar 8 tot hogere adviezen. Verder blijkt dat wanneer de schoolleider van 
oordeel is dat hij of zij weinig controle uitoefent, dit samenhangt met hogere 
taaiprestaties en hogere Cito-scores. Een verklaring voor dit resultaat zou kunnen 
zijn dat er sprake is van een gunstige leeromgeving waarin expliciete controle van 
leerkrachten geen eerste vereiste is. De veronderstelling dat hoge teamconsensus 
de prestaties van leerlingen bevordert, is niet bevestigd. Hoge teamconsensus 
blijkt een negatieve bijdrage te hebben op de Cito-scores. De verklaring die we 
hiervoor achteraf kunnen bedenken is dat hoge teamconsensus zou kunnen wijzen 
op een te weinig kritische houding ten opzichte van het eigen onderwijskundig 
handelen, misschien leidt hoge teamconsensus wel tot minder professionele uitda-
gingen voor leerkrachten. 
Als we deze uitkomsten vergelijken met die van het scholenonderzoek in hoofd-
stuk 4, zien we dat in het scholenonderzoek de proceskenmerken geen en in het 
multi-levelonderzoek wel bijdragen aan de verklaring van de uitstroom naar het 
voortgezet onderwijs. In het scholenonderzoek vonden we geen samenhang tussen 
de richting van de school en de proceskenmerken. De resultaten van de multi-
levelanalyses, waarin zowel de richting van de school en de proceskenmerken van 
invloed op leerprestaties blijken te zijn, nodigen uit om de hier gepresenteerde 
modellen uit te breiden met interacties van de richting van de scholen met de 
proceskenmerken. 
Wat de tweede onderzoeksvraag betreft, hebben we geen directe indicaties gevon-
den voor differentiële effectiviteit van scholen met betrekking tot het sociale 
milieu van de leerlingen. Wel bestaan er verschillen tussen de scholen in de 
relatie van de streefdoelen met de Cito-score en het advies. Er kan niet worden 
uitgesloten dat dit mdirect effecten zijn van sociaal milieu en achterstand, omdat 
in hoofdstuk 7 is aangetoond dat het geanticipeerd schooltype een deel van de 
invloed van het sociale milieu op het advies en ook op de Cito Eindtoets mediëert. 
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Ten aanzien van de derde onderzoeksvraag is het antwoord dat de relatie tussen 
streefdoelen en leerprestaties in leerjaar 7 niet en in leerjaar 8 wel verschillend 
is voor de scholen. Het belangrijkste resultaat van dit onderzoek is wel dat de 
invloed van streefdoelen op adviezen is aangetoond. Gebleken is dat in leerjaar 8, 
onder constanthouding van sociaal milieu, intelligentie en beginprestaties, de 
verschillen tussen scholen in de sociale samenstelling en in denominatie van 
minder belang blijken te zijn dan de verschillen in streefdoelen. Het advies voor 
het voortgezet onderwijs is vooral afhankelijk van het niveau voor voortgezet 
onderwijs dat een leerkracht voor een leerling nastreeft en in mindere mate van 
de sociale samenstelling van de schoolpopulatie en de levensbeschouwelijke rich-




SAMENVATTING VAN DE ONDERZOEKSRESULTATEN EN CONCLUSIES 
In dit hoofdstuk wordt een samenvatting gegeven van het onderzoek naar de 
effecten van leerkrachtverwachtingen en streefniveaus op schoolloopbanen. Het 
doel van het onderzoek was een bijdrage te leveren aan de verklaring van onge-
lijke onderwijskansen die samenhangen met verschillen in sociale herkomst van 
leerlingen. 
9.1 Scholenonderzoek 
Het onderzoek naar ongelijke kansen voor leerlingen in de laatste twee leerjaren 
van het basisonderwijs, is voorafgegaan door een onderzoek naar de samenhang 
tussen schoolkenmerken en de doorstroom naar het voortgezet onderwijs. Dit 
onderzoek werd uitgevoerd door middel van een schriftelijke enquête bij de direc-
ties van basisscholen in vier regio's in het oosten en het zuiden van het land. De 
volgende vraagstellingen zijn onderzocht: 
- Hebben het schoolwerkklimaat en het onderwijsleerproces invloed op de effecti-
viteit van de betrokken scholen? 
- Varieert de effectiviteit van de scholen met de richting en de regio van de 
scholen? 
- Kunnen verschillen in effectiviteit die eventueel bestaan tussen scholen van 
verschillende levensbeschouwelijke richtingen en in verschillende regio's worden 
verklaard door verschillen in schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces? 
Enkele achtergrondkenmerken van de oorspronkelijke steekproef (N = 697) zijn 
vergeleken met de kenmerken van de scholen die hebben deelgenomen aan het 
scholenonderzoek. Het resultaat van deze vergelijking laat zien dat de achter-
grondkenmerken van de responsgroep (N = 374) niet afwijken van de oorspronke-
hjke steekproef en de non-responsgroep. De op grond van ander onderzoek veron-
derstelde kenmerken van schoolwerkklimaat en onderwijsleerproces kunnen de ver-
schillen tussen scholen in doorstroom naar het voortgezet onderwijs niet verkla-
ren. 
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(1) Het blijkt dat de sociaal-economische samenstelling van de schoolpopulatie en 
de richting van de school de belangrijkste determinanten zijn voor schoolef-
fectiviteit. Opmerkelijk is dat de scholen van de diverse levensbeschouwelijke 
richtingen wel aanzienlijk verschillen in schoolwerkklimaat en onderwijsleer-
proces. 
9.2 Leerlingenonderzoek 
Beschreven is de selectie van de steekproef van scholen ten behoeve van het 
leerlingenonderzoek. Als gevolg van de selectie op grond van de instroom en 
doorstroom van de scholen wijken de S3 scholen die aan het leerlingenonderzoek 
deelnemen wat betreft leerlingenaantal, achterstandsfactor en richting van de 
school, in üchte mate af van de oorspronkelijke steekproef. Binnen de groep 
geselecteerde scholen vonden we geen verschillen in achtergrondkenmerken tussen 
de deelnemende en niet-deelnemende scholen. 
Twee verschillende invalshoeken voor ongelijke onderwijskansen hebben als uit-
gangspunt gediend voor de vraagstellingen van het leerlingenonderzoek. We zijn 
ingegaan op de ontwikkeling van diverse theorieën en onderzoeksmethoden. In de 
eerste benadering van ongelijke onderwijskansen beschrijven we het sociale milieu 
en de intelligentie van kinderen als de belangrijkste factoren die de leerprestaties 
en het vervolgadvies beïnvloeden. Deze factoren hebben een directe mvloed op de 
leerprestaties. We zijn in het bijzonder geïnteresseerd in de vraag of het sociale 
milieu, behalve via de leerprestaties, ook een directe relatie heeft met het advies 
voor voortgezet onderwijs dat aan het einde van de basisschool wordt gegeven. 
Vanuit de tweede invalshoek, theorieën over leerkrachtverwachtingen, veronder-
stellen we dat de sociale herkomst en de intelligentie van de leerling, via milieu-
specifieke leerkrachtverwachtingen ook een indirecte invloed hebben op de leer-
prestaties en het vervolgadvies. 
We hebben leerkrachtverwachtingen onderscheiden in leerlingbeelden en streefdoe-
len. Leerlingbeelden zijn de inschattingen van de leerkracht van het onderwijson-
dersteunend thuisklimaat, het opleidingsniveau van de vader en de prestatiege-
schiktheid van de leerling. Streefdoelen zijn algemene cognitieve onderwijsdoelen 
die leerkrachten bij him leerlingen nastreven. Onder cognitieve onderwijsdoelen 
worden geen specifieke leerdoelen verstaan, maar het belang dat de leerkracht 
hecht aan het stellen van hoge cognitieve eisen aan een leerling. De hypothese is 
dat het beeld dat de leerkracht heeft van het sociale milieu en de intelligentie 
van de leerling van invloed is op de doelen die de leerkracht bij de leerling 
nastreeft. De centrale vraag van ons onderzoek is, of de streefdoelen van leer-
krachten voor individuele leerlingen leiden tot verschillen in leerprestaties en 
vervolgadviezen. Er is een rechtstreeks verband gelegd tussen streefdoelen en 
leerprestaties. Het doel van het onderzoek is om na te gaan in hoeverre de sa-
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menhang tussen enerzijds het sociale milieu en anderzijds de leerprestaties en het 
vervolgadvies kan worden verklaard door de streefdoelen. De vraagstellingen voor 
het leerlingenonderzoek luiden: 
- Heeft het sociale milieu, onafhankelijk van de leerprestaties, een directe relatie 
met het advies voor vervolgonderwijs? 
- Hoe komen leerlingbeelden tot stand? 
- Is er een relatie tussen leerlingbeelden en de prestatieniveaus die leerkrachten 
bij hun leerlingen nastreven? 
- Wat is de relatie tussen de werkwijze van de leerkracht en de nagestreefde 
prestatieniveaus? 
- Wat is de betekenis van de nagestreefde prestatieniveaus voor leerprestaties in 
leerjaar zeven en acht en voor het vervolgadvies? 
Dataverzameling 
Bij de beschrijving van de dataverzameling bij de leerlingen in het leerlingenon-
derzoek is in het bijzonder aandacht geschonken aan de uitval van respondenten. 
Vergelijking van de 'uitgevallen' leerlingen met de Overgebleven' leerlingen, de 
vaste kern, laat zien dat, behalve in leerprestaties, er geen significante verschil-
len zijn tussen de twee groepen. Van de leerlingen die één of meerdere keren niet 
aanwezig waren bij de afname van de toetsen hebben verhuizers en zittenblijvers' 
geen lagere leerprestaties en hebben 'zieken' wel lagere leerprestaties dan de 
vaste kern. 
Instrumentbeschrijving 
In een apart hoofdstuk is een beschrijvmg en verantwoording gegeven van de 
instrumenten die in het scholen- en leerlingenonderzoek zijn gebruikt. Wat de 
kwaliteit van de verzamelde gegevens betreft, is vastgesteld dat de gegevens die 
betrekking hebbed op de leerlingen, de afgenomen toetsen, de leerlingbeelden en 
streefniveaus, betrouwbaar en valide mogen worden genoemd. We vonden de veron-
derstelde dimensies in de factoroplossingen terug en de interne consistentie van 
de schaaltjes over de leerlingen is in beide leerjaren redelijk tot goed te noemen. 
Dit geldt in mindere mate voor de gegevens over de scholen in het scholenonder-
zoek en de leerkrachten in het leerlingenonderzoek. De veronderstelde effectivi-
teitskenmerken voor scholen en leerkrachten waren niet altijd even eenvoudig 
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terug te vinden in de factoroplossingen en de interne consistentie van de schaal-
tjes liet soms ook te wensen over. 
Resultaten van het leerlingenonderzoek 
Er is nagegaan of de samenhang van de sociale herkomst van leerlingen met 
leerprestaties en met het advies voor het voortgezet onderwijs - een samenhang 
die ook blijft bestaan wanneer eerdere leerprestaties constant worden gehouden-
geheel of ten dele kan worden verklaard via leerlingbeelden en streefdoelen. Ter 
beantwoording van de onderzoeksvragen zijn deelmodellen gespecificeerd die met 
behulp van LISREL zijn onderzocht. 
Leerlingkenmerken en vervolgadvies 
Er is een longitudinaal model voor de beide leerjaren ontwikkeld om te toetsen of 
de meritocratische opvatting dat de schoolloopbaan van leerlingen zou moeten 
worden bepaald door schoolprestaties, in het basisonderwijs wordt gerealiseerd. 
Nagegaan is in welke mate het sociale milieu en de intelligentie de leerprestaties 
en het vervolgadvies in de laatste twee leerjaren van de basisschool beïnvloeden. 
Gebleken is dat de intelligentie van kinderen de belangrijkste rol speelt bij de 
totstandkoming van het advies. 
(2) Aangetoond is echter dat, onder constanthouding van intelligentie, er nog 
steeds sprake is van milieu-specifieke adviezen voor het voortgezet onderwijs. 
Door hoge samenhang tussen de onderlinge leerprestaties in leerjaar 7 en leerjaar 
8 worden de schattingen van de effecten enigszins vertekend en worden er geen 
uitspraken gedaan over de afzonderlijke effecten van de leerprestaties in leerjaar 
7 en in leerjaar 8 op de Cito Eindtoets en het vervolgadvies. Wel kunnen we 
concluderen dat bij de totstandkoming van het vervolgadvies niet alleen de Cito-
score een adviserende werking heeft, maar dat daarenboven ook eerdere leerpres-
taties in leerjaar 8 een effect hebben op het vervolgadvies. 
De invloed van sociaal milieu en intelligentie op leerlingbeelden en streefdoelen 
Vervolgens zijn vraagstellingen rond leerkrachtverwachtingen onderzocht. Er is 
een model ontwikkeld om na te gaan wat de invloed van sociaal milieu en intelli-
gentie is op leerkrachtverwachtingen. De veronderstellingen dat het sociale milieu 
de inschattingen van het thuisklimaat en het opleidingsniveau van de vader be-
ïnvloedt en dat intelligentie het oordeel over de prestatiegeschiktheid van de 
leerling beïnvloedt, zijn terecht. Zowel in leerjaar 7 als in leerjaar 8 blijkt echter 
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intelligentie ook de inschattingen van het thuisklimaat en het opleidingsniveau van 
de vader te beïnvloeden. De veronderstelling dat het sociale milieu de inschatting 
van de prestatiegeschiktheid rechtstreeks beïnvloedt, als intelligentie constant 
wordt gehouden, is niet juist gebleken. 
(3) In beide leerjaren worden de cognitieve onderwijsdoelen niet alleen verklaard 
door de inschatting van de prestatiegeschiktheid, maar ook door de inschat-
ting van het thuisklimaat. 
Vervolgens is voor beide leerjaren nagegaan of het oordeel van de leerkracht over 
het type school voor voortgezet onderwijs dat geschikt (het geanticipeerde school-
type) is voor een leerling op dezelfde wijze kan worden verklaard als de cognitie-
ve onderwijsdoelen en of er een relatie is tussen de cognitieve onderwijsdoelen en 
het geanticipeerde schooltype. In beide leerjaren zien we dat het geanticipeerde 
schooltype uitstekend wordt verklaard door het sociale milieu, de intelligentie en 
de leerlingbeelden. Opvallend is dat de inschatting van het opleidingsniveau van de 
vader een direct effect heeft op het geanticipeerde schooltype en dat de invloed 
van het sociale milieu op het geanticipeerde schooltype veel groter is dan op de 
cognitieve onderwijsdoelen. Er bleek geen relatie te zijn tussen de cognitieve 
onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype, als gecontroleerd wordt voor de 
inschatting van de prestatiegeschiktheid. 
(4) Dit resultaat leidt tot de conclusie dat het geanticipeerde schooltype als een 
prestatieniveau kan worden beschouwd, dat leerkrachten bij hun leerlingen 
nastreven. 
Verder is nagegaan of de werkwijze van de leerkracht de cognitieve onderwijsdoe-
len en het geanticipeerde schooltype beïnvloedt. In leerjaar 7 blijkt dat leerkrach-
ten die meer nadruk leggen op de leerstof lagere cognitieve onderwijsdoelen 
nastreven en dat de werkwijze geen invloed heeft op het geanticipeerde schoolty-
pe. Omgekeerd heeft in leerjaar 8 de werkwijze van de leerkrachten geen invloed 
op de cognitieve onderwijsdoelen, maar wel op het geanticipeerde schooltype: 
leerstofgerichte leerkrachten streven hogere vormen van voortgezet onderwijs bij 
hun leerlingen na. 
Sociaal milieu, leerlingbeelden, streefdoelen en leerprestaties 
Tot slot zijn in het leerlingenonderzoek modellen ontwikkeld en getoetst om na te 
gaan in hoeverre de invloed van het sociale milieu op de Cito Eindtoets en het 
vervolgadvies, die niet kan worden toegeschreven aan verschillen in eerdere 
leerprestaties, kan worden verklaard door het beeld dat leerkrachten van leerlin-
gen hebben en de daarmee samenhangende prestatieniveaus die zij bij hun leerlin-
gen nastreven. 
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(5) Wanneer rekening wordt gehouden met de reken- en taaiprestaties aan het 
begin van leerjaar 7 blijkt dat de cognitieve onderwijsdoelen en het geantici-
peerde schooltype een effect hebben op de leerprestaties aan het einde van 
leerjaar 7. 
De effecten van de beide typen streefdoelen, de cognitieve onderwijsdoelen en het 
geanticipeerde schooltype, op de reken- en taaiprestaties aan het einde van leer-
jaar 7 zijn vrijwel even groot. 
(6) Gebleken is dat, ook wanneer latere leerprestaties constant worden gehouden, 
het oordeel van de leerkracht over het meest geschikte type van voortgezet 
onderwijs aan het begin van leerjaar 7, een direct effect heeft op het vervol-
gadvies in leerjaar 8. 
Dit wil zeggen dat aan het begin van leerjaar 7, de rangorde van de leerlingen bij 
de inschatting van de leerkracht van het meest geschikte niveau van voortgezet 
onderwijs in grote lijnen overeenkomt met de rangorde bij latere leerprestaties in 
dat schooljaar en bij het vervolgadvies in leerjaar 8. 
(7) Leerkrachten in leerjaar 7 hebben kennelijk een goed beeld van de mogelijk-
heden van hun leerlingen om een bepaald prestatieniveau te bereiken en 
kunnen uitstekend inschatten welk type voortgezet onderwijs aan het einde 
van het volgende schooljaar zal worden geadviseerd. 
(8) In leerjaar 8 hebben zowel de cognitieve onderwijsdoelen als het geantici-
peerde schooltype directe effecten op de Cito Eindtoets. De invloed van het 
geanticipeerde schooltype op de Cito Eindtoets is een keer zo groot als de 
invloed van de cognitieve onderwijsdoelen. 
Bovendien legt in leerjaar 8 het oordeel over het geschikte type voortgezet on-
derwijs een groot gewicht in de schaal bij de totstandkoming van het vervolgad-
vies. 
(9) Enerzijds moeten we dit toeschrijven aan de grote overeenkomst tussen beide 
variabelen, anderzijds concluderen we dat de verwijzing naar het voortgezet 
onderwijs aan het begin van leerjaar 8 al grotendeels vastligt. 
We hebben in beide leerjaren verschillen geconstateerd tussen de invloed van de 
cognitieve onderwijsdoelen en het geanticipeerde schooltype op de te bereiken 
einddoelen. Zowel de cognitieve onderwijsdoelen als het geanticipeerde schooltype 
hebben invloed op latere leerprestaties, maar de cognitieve onderwijsdoelen be-
ïnvloeden het vervolgadvies niet, terwijl in beide leerjaren het geanticipeerde 
schooltype wel het vervolgadvies beïnvloedt. De verklaring voor dit verschil hgt 
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in het nagenoeg ontbreken van effecten van het sociale milieu op de cognitieve 
onderwijsdoelen. 
(10) De cognitieve onderwijsdoelen zijn tamelijk ongevoeüg voor factoren die met 
het sociale milieu samenhangen. Cognitieve onderwijsdoelen beïnvloeden 
leerprestaties, waarbij geldt dat hoge cognitieve doelen leiden tot betere 
leerprestaties. Dit effect noemen we de pedagogjsch-didactische werking van 
cognitieve onderwijsdoelen. 
(11) Het geanticipeerde schooltype is daarentegen wel gevoelig voor milieu-effec-
ten. 
De invloed van het sociale milieu op het geanticipeerde schooltype aan het begin 
van leerjaar 7 en aan het begin van leerjaar 8 en op het definitieve advies is 
opvallend constant. Rekening houdend met ondermeer intelligentie, begmprestaties 
en leerkrachtverwachtingen, is het geanticipeerde schooltype een goede voorspeller 
van het vervolgadvies. Het vervolgadvies bevestigt het eerdere oordeel over het 
meest geschikte type voortgezet onderwijs voor de leerling. 
Door de longitudinale opzet van het onderzoek was het mogelijk het effect van de 
leerkrachtverwachtingen en streefdoelen over een langere periode te bekijken. Het 
resultaat van deze opzet is dat de langdurige werking van leerkrachtverwachtingen 
op leerprestaties is aangetoond. Verschillen in leerkrachtverwachtingen berusten 
niet alleen op verschillen in intelligentie, maar ook op verschillen in het sociale 
milieu waaruit de leerlingen afkomstig zijn. 
(12) Rekening houdend met aanvangsverschillen tussen leerlingen, wordt de in-
vloed van het sociale milieu op de leerprestaties en op de verwijzing naar 
het voortgezet onderwijs deels verklaard door de leerkrachtverwachtingen en 
de streefdoelen. Naarmate de leerkrachtverwachtingen hoger zijn hebben 
kinderen meer kans op een succesvolle schoolloopbaan. 
9.3 Muiti-level onderzoek 
Inzichten over effectieve schoolkenmerken gaven destijds aanleiding om in het 
scholenonderzoek na te gaan welke leerkracht- en schoolkenmerken bijdragen aan 
de verklaring van schooleffectiviteit. Dankzij de mogelijkheid voor een vervolgstu-
die konden recente ontwikkelingen in het effectiviteitsonderzoek worden toegepast 
op de gegevens uit het scholen- en leerlingenonderzoek. Voor een juiste vergelij-
king van de leerprestaties op de ene school met de leerprestaties op de andere 
school, moet rekening worden gehouden met verschillen tussen de leerlingen in 
individuele kenmerken en achtergrondkenmerken van scholen. We spreken van 
verschillen op leerlingniveau en verschillen op schoolniveau. Voor het meten van 
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schooleffectiviteit en van daarmee samenhangende onderwijskansen is een 'multi-
level' benadering gebruikt, waarbij onderscheid wordt gemaakt tussen de leerling-
component en de school-component. 
Met betrekking tot schooleffectiviteit en onderwijskansen zijn de termen algemene 
en differentiële effectiviteit geïntroduceerd. Als er, nadat rekening is gehouden 
met verschillen tussen leerlingen in bijv. intelligentie en sociaal milieu, verschillen 
tussen scholen overblijven, zegt dat iets over de algemene effectiviteit of de 
kwahteit van de school. Naarmate het schoolgemiddelde hoger is dan het gemid-
delde van alle scholen te zamen, wordt de school beter of effectiever genoemd. 
Schoolkenmerken die bijdragen aan de verklaring van het schoolgemiddelde zijn 
dan indicatoren voor effectiviteit. Als het blijkt dat een schoolkenmerk de relatie 
tussen een leerlingkenmerk en de leerprestatie of het vervolgadvies beïnvloedt, 
noemen we dit differentiële effectiviteit. Heeft die relatie een gunstig effect op 
de leerprestaties van leerlingen uit lagere sociale milieus, dan spreken we van het 
compenserend vermogen van de school (Cuttance, 1988). Een schoolkenmerk dat 
een gunstig effect heeft op de resultaten van leerlingen in achterstandssituaties 
leidt tot vermindering van de ongelijkheid van onderwijskansen voor die leerlin-
gen. In het multi-level onderzoek zijn drie vraagstellingen onderzocht: 
- Welke school- en klaskenmerken maken dat de ene school effectiever is dan de 
andere school? 
- Zijn sommige scholen effectiever voor leerlingen uit lage sociale milieus dan 
andere scholen? 
- Zijn de relaties tussen de streefdoelen en de leerprestaties voor de klassen ver-
schillend en kunnen die verschillen worden verklaard door de werkwijze van de 
leerkracht of door schoolkenmerken? 
De eerste vraagstelling heeft betrekking op de algemene schooleffectiviteit en de 
tweede en derde vraagstelling betreffen de differentiële effectiviteit van scholen. 
De derde vraagstelling sluit direct aan bij het hoofdthema van het onderzoek: de 
invloed van streefdoelen op schoolloopbanen van leerlingen. 
Resultaten van het multi-levelonderzoek 
Met behulp van VARCL (Longford, 1988) zijn afzonderlijke modellen getoetst voor 
reken- en taaiprestaties in leerjaar 7, de Cito-score en het vervolgadvies in 
leerjaar 8. Gebleken is dat na controle voor verschillen tussen leerlingen, er nog 
verschillen tussen de scholen overblijven in algemene effectiviteit. Alvorens vast 
te stellen of die verschillen kunnen worden verklaard door proceskenmerken, 
waarvan wordt verondersteld dat ze samenhangen met schooleffectiviteit, is ook 
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op schoolniveau gecontroleerd voor niet of nauwelijks manipuleerbare 
schoolkenmerken, nl. de sociale samenstelling van de schoolbevolking (aangeduid 
als de instroom of de achterstand van de school) en de levensbeschouwelijke 
richting van de school. 
Het is gebleken dat in leerjaar 7 de achterstand van de school geen invloed heeft 
op de reken- en taaiprestaties. In leerjaar 8 heeft de achterstand van de school 
een negatieve bijdrage aan de Cito-score en een positieve invloed op het vervol-
gadvies. Voor de Cito Eindtoets geldt dat naarmate de achterstand op de school 
hoger is, de scores op de Cito-toets lager zijn. Opgemerkt dient te worden dat 
hierbij het sociale milieu, intelligentie en leerprestaties van de leerlingen aan het 
begin van leerjaar 8 constant zijn gehouden. 
Er zijn ook verschillen in de leerprestaties gevonden tussen scholen van verschil-
lende denominatie. Aangetoond is dat zowel bij rekenen in leerjaar 7 als bij de 
Cito Eindtoets in leerjaar 8 de rooms-katholieke scholen significant hogere presta-
ties hebben dan de openbare scholen. Voor taal in leerjaar 7 vonden we op de 
rooms-katholieke scholen lagere prestaties dan op de openbare scholen. Ook op 
protestants-christelijke scholen zijn de prestaties op rekenen en op de Cito Eind-
toets hoger en op taal lager dan op de openbare scholen, maar deze verschillen 
zijn niet significant. 
Ten aanzien van de eerste onderzoeksvraag is gebleken dat de werkwijze van de 
leerkracht geen invloed heeft op de leerprestaties en het vervolgadvies. 
(13) Het maakt voor de leerprestaties en het advies niet uit of de leerkracht 
meer klassikaal en leerstofgericht werkt of dat er sprake is van meer gedif-
ferentieerde vormen van lesgeven en organisatie in de klas. De werkwijze 
van de leerkracht draagt niet bij aan verschillen tussen scholen in kwaliteit, 
noch aan verschillen in onderwijskansen voor leerlingen uit lage sociale 
milieus. Hetzelfde geldt voor de mate waarin een school zich prestatiegericht 
noemt. 
(14) We hebben wel effecten gevonden voor de overige proceskenmerken: innova-
tiegerichtheid van de school, de controle van de schoolleider en de mate van 
teamconsensus in een school. Innovatiegerichtheid, waarbij de nadruk ligt op 
een veelzijdige ontwikkeling en zorgbreedte, leidt in leerjaar 7 tot lagere 
taaiprestaties en in leerjaar 8 tot hogere adviezen. Verder blijkt dat wan-
neer de schoolleider van oordeel is dat hij of zij weinig controle uitoefent, 
dit samenhangt met hogere taaiprestaties en hogere Cito-scores. Een verkla-
ring voor dit resultaat zou kunnen zijn dat er sprake is van een gunstige 
leeromgeving waarin expliciete controle van leerkrachten geen eerste vereiste 
is. De veronderstelling dat hoge teamconsensus de prestaties van leerlingen 
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bevordert, is niet bevestigd. Hoge teamconsensus blijkt een negatieve bijdra-
ge te hebben op de Cito-scores. 
Hoge teamconsensus zou kunnen wijzen op een te weinig kritische houding ten 
opzichte van het eigen onderwij skundig handelen, misschien leidt hoge teamcon-
sensus wel tot minder professionele uitdagingen voor leerkrachten. 
(15) Wat de tweede onderzoeksvraag betreft, hebben we geen directe indicaties 
gevonden voor differentiële effectiviteit van scholen met betrekking tot het 
sociale milieu van de leerlingen. 
Wel bestaan er verschillen tussen de scholen in de relatie van de streefdoelen met 
de Cito-score en het advies. Er kan niet worden uitgesloten dat dit indirect 
effecten zijn van sociaal milieu, omdat in het leerlingenonderzoek is aangetoond 
dat het geanticipeerd schooltype een deel van de invloed van het sociale milieu op 
het advies en ook op de Cito Eindtoets mediëert. 
Ten aanzien van de derde onderzoeksvraag is het antwoord dat de relatie tussen 
streefdoelen en leerprestaties in leerjaar 7 niet en in leerjaar 8 wel verschillend 
is voor de klassen. Het belangrijkste resultaat van het multi-level onderzoek is 
wel dat de invloed van streefdoelen op adviezen is aangetoond. 
(16) Gebleken is dat in leerjaar 8, onder constanthouding van sociaal milieu, 
intelligentie en beginprestaties, de verschillen tussen scholen in de sociale 
samenstelling en in denominatie van minder belang blijken te zijn dan de 
verschillen in streefdoelen. Het advies voor het voortgezet onderwijs is 
vooral afhankelijk van het niveau voor voortgezet onderwijs dat een leer-
kracht voor een leerling nastreeft en in mindere mate van de sociale samen-
stelling van de schoolpopulatie en de levensbeschouwelijke richting van de 
school. 
9.4 Conclusies 
Rond 1980 blijkt uit de meeste studies naar schoolloopbanen dat bij de totstand-
koming van het onderwijzersadvies de schoolprestatie van de leerling een centrale 
plaats inneemt (Saris en Blok, 1982). Daarnaast kwamen ter verklaring van het 
advies andere factoren naar voren, zoals verschillende persoonlijkheidskenmerken 
(waaronder intelligentie), de sociale afkomst van de leerling en een contextuele 
factor, nl. het klasgemiddelde op een schoolvorderingentoets. Volgens Saris en 
Blok was er eigenlijk alleen overeenstemming over de invloed van de leerprestatie 
op het advies, over de effecten van alle andere factoren bestonden nog twijfels. 
Deze twijfels hingen overigens voornamelijk samen met de gekozen onderzoeksop-
zet of analysemethode. 
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Waar structurele modellen worden gebruikt om de invloed van sociaal milieu op 
advies aan te tonen, blijkt dat weliswaar de samenhang grotendeels kan worden 
teruggevoerd op indirecte effecten via leerprestaties, maar er blijft een direct 
effect (Van der Hoeven-van Doomum, Voeten en Jungbluth, 1990). Volgens Tesser 
(1986) dragen deze modellen weinig bij tot inzicht in de relatie tussen sociale 
herkomst en bereikt onderwijsniveau, omdat Cito-scores, advies en onderwijspositie 
na de brugklas kunnen worden opgevat als indicatoren van één latente variabele. 
Van de variabelen intellectueel thuisklimaat, faalangst en intelligentie die Tesser 
introduceert ter verklaring van de samenhang tussen sociale herkomst en school-
succes, blijkt alleen intelligentie bruikbaar. Meijnen (1984) en De Graaf (1987) 
zoeken de verklaring vooral in gezinskenmerken. Saris en Blok laten in 1982 zien 
dat scholen verschillen in de bij de advisering gehanteerde grenzen op het presta-
tie continuüm. Het blijkt dat scholen op verschillende wijzen rekening houden met 
schoolprestaties bij het bepalen van hun advies. Saris en Blok constateren dat het 
lijkt dat het advies alleen nog kan worden verklaard uit het oordeel over de 
schoolprestaties van leerlingen en de adviseringsstrategie van de school (p. 57 en 
58). Jungbluth (1985) richt de aandacht op de beelden die leerkrachten zich van 
hun leerlingen vormen en op de verwachtingspatronen van leerkrachten ten aan-
zien van de prestatiegeschiktheid van hun leerlingen. Deze leerkrachtverwachtin-
gen zouden leiden tot differentiatie in nagestreefde prestatieniveaus en daarmee 
tot verschillen in onderwijsaanbod. Leerlingen uit verschillende sociale milieus 
zouden volgens Jungbluth aan het eind van het basisonderwijs tot verschillende 
schoolprestaties komen, omdat ze verschillend onderwijs hebben ontvangen. De 
gedachte dat het sociaal milieu positief samenhangt met relatieve veranderingen in 
leerprestaties of met de ontwikkeling van intelligentie is ook in ander onderzoek 
naar voren gekomen (Visser, 1987; Boland, Voeten en Visser, 1989; Guldemond, 
Meijnen en Boomsma, 1989). 
In dit onderzoek is nagegaan of binnenschoolse processen, in de vorm van leer-
krachtverwachtingen, een verklaringsbron leveren voor effecten van sociaal milieu 
op schoolloopbanen. Het doel van deze studie was door leerkrachtverwachtingen 
als verklaringsbron te introduceren voor het effect van sociaal milieu op school-
loopbanen, een bijdrage te leveren aan de verklaring van ongelijke onderwijskan-
sen, die niet kunnen worden toegeschreven aan verschillen in intelligentie en 
leerprestaties. Evenals in ander onderzoek waarin een verklaring wordt gezocht 
voor de wijze waarop het effect van sociaal miheu op advies via andere factoren 
wordt gemediëerd, is het ook in dit onderzoek niet gelukt de milieu-effecten 
geheel te verklaren door leerkrachtverwachtingen. 
Er is wel aangetoond dat, rekening houdend met verschillen in intelligentie en 
leerprestaties, het beeld dat leerkrachten van hun leerlingen hebben en de daar-
mee samenhangende prestatieniveaus die zij bij hun leerlingen nastreven, bijdragen 
aan de verklaring van de invloed van het sociale miheu op latere leerprestaties en 
het vervolgadvies. Het effect van de leerlingbeelden en streefdoelen op de leer-
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prestaties en het vervolgadvies weerspiegelt een dynamisch proces tussen leer-
krachten en leerlingen. Het beeld dat leerkrachten hebben van hun leerlingen 
berust niet op valse informatie, maar wordt gevormd in de dagelijkse omgang met 
de leerling. De inschattingen van de leerkracht van de achtergrond en van de 
prestatiegeschiktheid van de leerling komen tot uitdrukking in de streefdoelen. 
Deze leerkrachtverwachtingen veroorzaken verandering in de leerprestaties met als 
gevolg dat de oorspronkelijke verwachtingen worden bevestigd. Het gaat hier om 
een bevestiging van het beeld dat de leerkracht heeft van de prestaties van een 
leerling, van de mogelijkheden van een leerling om prestaties te leveren en van de 
verwachtingen van toekomstige prestaties (sustaining effect). De belangrijkste 
conclusies van dit onderzoek zijn: 
In dit onderzoek is, rekening houdend met intelligentie en leerprestaties, de 
langdurige werking van milieu-specifieke leerkrachtverwachtingen op school-
loopbanen aangetoond. Gebleken is dat als bij een leerling op een hoog niveau 
voor voortgezet onderwijs wordt geanticipeerd, die leerling aan het eind van de 
basisschool een hoog vervolgadvies krijgt. Wanneer bij diezelfde leerling op een 
laag niveau voor voortgezet onderwijs wordt geanticipeerd, dan krijgt diezelfde 
leerling een laag vervolgadvies. Dit effect geldt voor alle leerlingen in het 
onderzoek, ongeacht verschillen tussen scholen in kwaliteit en in compenserend 
vermogen. 
Afhankelijk van het sociale milieu van de leerling leiden leerkrachtverwach-
tingen (leerlingbeelden en streefniveaus) tot ongelijke onderwijskansen voor 
leerlingen van gelijke intelligentie. 
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SUMMARY 
The present study was focused on inequalities that exist in educational opportuni-
ties of pupils due to differences in their social background. In particular, the 
indirect effect of socio-economic status via teacher expectations and aspiration 
levels on school careers during the last two years of pupils' primary education 
was investigated. 
School study 
In a preliminary study the relationship between school characteristics and the 
transition of pupils to secondary education was studied. This was done using a 
questionnaire on the socio-economic status of the student population, school 
climate, teaching-learning process and transition to secondary education. The 
questionnaire was usually completed by the principal of the school. The study was 
carried out in schools for primary education in the eastern and southern parts of 
The Netherlands and included the following questions: 
- What is the influence of school climate and teaching-learning process on the 
effectiveness of the school? 
- What is the variation of school effectiveness with the denomination of the 
school and with geographical areas? 
- Can the observed differences in school effectiveness be explained by differences 
in school climate and teaching-learning process? 
The selection of the sample of schools was described and some characteristics of 
the participating schools (N = 375) were compared with those of the original 
sample (N = 697). No significant differences were found between the background 
characteristics of participating schools, the non-responding schools and the 
original sample of schools. It appeared, that characteristics proposed in earlier 
studies, such as school climate and teaching-learning process, could not account 
for the differences between schools in the transition of their pupils to higher 
levels of secondary education. 
(1) The socio-economic background of the school population and the denomina-
tion of the school were the main determinants of school effectiveness. 
Furthermore, schools of different denominations could differ considerably 
in school climate and teaching-learning process. 
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Pupil study 
For the main part of this investigation, the pupil study, a smaller number of 
schools was selected on the basis of socio-economic status of the student popula-
tion and transition of pupils to different types of secondary education. As a 
consequence of this selection, the 53 schools participating in the pupil study 
slighdy deviated from the original sample with respect to number of pupils, 
proportion of educational disadvantaged pupils and denomination of the schools. 
In a first approach of unequal educational opportunities, socio-economic status and 
intelligence were described as the main factors determining learning achievement 
and recommendation for secondary education. More specifically, we were 
interested to know whether socio-ecomic status had a direct relationship with the 
recommended school for secondary education, in addition to an indirect effect via 
learning achievement. Indeed, the socio-ecomic status and intelligence appeared to 
directly affect learning achievement. 
In an alternative approach, we supposed from theories on teacher expectancies 
that socio-ecomic status and intelligence of the pupils also indirectly influence 
learning achievement and recommendation for secondary education via teacher 
expectations. We have distinguished teacher expectations in teachers' perceptions 
of pupils' social background and learning ability, and aspiration levels that tea-
chers set for their pupils. Perceptions of social background were measured by 
asking the teacher the (perceived) educational level of the parents and to 
estimate the educational support of the parents to their child. We made a distinc-
tion between two kinds of aspiration levels: general cognitive goals such as 'high 
demands for this pupil and emphasis on reading and mathematics' and the level 
of secondary education that the teacher anticipates at the beginning of the 
school year. In addition, there were achievement tests and an intelligence test 
for the pupils. Information about the socio-economic status was directly collected 
from the parents. 
In our hypothesis the teachers' judgments of the social background and learning 
ability have a mediating role on learning achievement via aspiration levels. The 
main question of this study was whether learning achievements vary according to 
teachers' perceptions of pupils' social background, learning ability and aspiration 
levels. The specific questions in the pupil study were: 
- Does socio-economic status influence the recommended type of secondary educa-
tion, taking into account learning achievement? 
- What are the bases of teachers' judgments of pupils social background and lear-
ning ability? 
- What is the relationship between teachers' perceptions and aspiration levels set 
for their pupils? 
276 
- What is the relationship between the teaching- learning process and aspiration 
levels? 
- What are the effects of aspiration levels on learning achievement and recom-
mended type of secondary education? 
To test whether the meriocratic view that school careers should be determined 
by learning achievement only, is realized in primary education, data were collected 
from at least 1000 pupils. Depending on the choice of variables in the analyses, 
the data of about 700 pupils could be used to answer the above mentioned questi-
ons. 
The data obtained for grades 7 and 8 were analyzed seperately by specifying 
longitudinal models. The models were analyzed by using the LISREL program 
(Jöreskog & Sörbom, 1983). The results showed that intelligence is the main factor 
influencing the recommended school for secondary education. 
(2) However, taking into account intelligence and learning achievement, there 
is still a direct effect (69 % of the total effect) of socio-economic status 
on the recommended school for secondary education. 
Most of our hypotheses on the influence of teachers' perceptions of social back-
ground and learning abilities on aspirations levels were supported by the data. 
Specifically, in the relationship between teachers' perceptions and aspiration 
levels, it appeared that: 
(3) Cognitive goals are not only determined by perceptions of pupils' learning 
ablities, but also by judgments of parents' educational support. 
(4) Socio-economic status directly influences the anticipated types of seconda-
ry education, apart from an indirect effect via teacher judgments' on 
parents' educational level. 
Furthermore, it appeared that a curriculum-oriented teaching-learning process 
had a small negative effect on cognitieve goals in grade 7, and a small positive 
effect on aspiration levels in grade 8. Subsequently, longitudinal models for both 
grades were specified to investigate the main question of this study. The results 
showed both in grade 7 and in grade 8 that: 
(5) Taking into account intelligence, socio-economic status, learning achieve-
ment and other teacher expectations at the beginning of the year, aspira-
tion levels have direct effects on learning achievement at the end of the 
school year. 
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(6) The anticipated type of secondary education had a direct effect on recom-
mended type of secondary education, controlling for intelligence, learning 
achievement and other aspiration levels in grades 7 and 8. 
The effects of socio-economic status on anticipated types of secondary education 
in grades 7 and 8 are significantly constant. Taking into account other factors 
that determine learning achievement and recommendation, the anticipated type of 
secondary education at the beginning of the school year predicts the recommenda-
tion at the end of the primary school quite well. It appeared that: 
(7) Cognitive goals are hardly influenced by factors related to socio-economic 
status. 
(8) Anticipated type of secondary education is considerably influenced by 
socio-economic status. 
In grade 7 the anticipated type of secondary education is the best predictor for 
recommendation second to intelligence, but in grade 8 the anticipated type of 
secondary education is even a better predictor than intelligence. In grade 7 and 
grade 8 teacher expectations, based on socio-economic status and intelligence, 
explained 33 % and 40% of the direct effect of socio-economic background on 
recommendation, respectively. Note that these results apply under control of 
intelligence and learning achievement. Therefore, it is our conclusion that the 
meriocratic view is not realized in primary education. 
The aim of the pupil study was to better define teacher expectations, and to 
investigate the effect of teacher expectations on learning achievement. The 
results showed that students may enter higher or lower levels of secondary 
education depending on the aspiration levels set for them. Unequal educational 
opportunities due to socio-economic status can partly be explained by teacher 
expectations. 
Multilevel study 
Multilevel analysis is a recent development in statistics to account simultaneously 
for variation at different levels. The application of this approach has caused a 
shift in the research on school effectiveness. The multilevel approach requires the 
conceptualization of models in terms of multiple levels. The idea of the multilevel 
approach is the distinction in variance between students from schools and the 
variance between schools. This distinction is essential because there is more 
variation between students in a school than between schools. Furthermore, 
students within a school tend to be more alike than students in different schools. 
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This can be understood from the fact that if particular characteristics of the 
school favour educational oppourtunities, all pupils in that school will benefit. We 
analyzed two general questions, and from the perspective of this study a third 
specific question was raised: 
- Which school and class characteristerics make that schools 'matter'? 
- Do certain schools give better educational opportunities to lower class students 
than other schools? 
- Do the relationships between aspiration levels and learning achievements vary 
between schools? Can school and class characterictics explain this variation? 
Using VARCL (Longford, 1988) seperate models for mathematics and language 
achievement in grade 7 were analyzed. In grade 8 models for a national test for 
learning achievement (Cito Eindtoets) and the recommended type of secondary 
education were analyzed. After controlling for differences between students within 
schools, it appeared that schools vary in learning achievements and recommendati-
on. We introduced the term 'general effectiveness' for this variation between the 
schools. The question which school and class characteristics explain general 
effectiveness was subsequently analyzed. The results showed that in grade 8, 
socio-economic status of the school population negatively influenced the Cito 
Eindtoets but positively effected recommendation. In grade 7, no effects of socio-
economic status on learning achievements were found. In accordance with findings 
from the fore-going school study, the denomination of the school contributed to 
differences between schools in learning achievements in grade 7 as well as in 
grade 8. With respect to school climate and teaching-and learning processes it 
was shown that: 
(9) Student-oriented teachers do not achieve better results with their pupils 
than curriculum-oriented teachers, neither do schools with more emphasis 
on basic-skills than other schools. 
(10) Strong educational leadership, team consensus and innovations in the 
school influence student achievement. 
Positive and negative effects of these school characteristics on student achieve-
ment were found, most of these effects were not consistent with the earlier 
proposed effects of school characteristics in the hterature. This illustrates the 
gap between theory and practice in school effectiveness studies. 
(11) There was no evidence that particular schools favour the educational 
opportunities of lower class students. 
In addition to a general effectiveness, we could not identify a 'differential' effec-
tiveness of schools that compensates for educational disadvantage of lower class 
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children. What we did find were differences between schools in the relationship 
between aspiration levels and learning achievement and recommendation. These 
differences might be due to differences in socio-economic status. 
It appeared that differences between schools in the relationship between aspirati-
on levels and recommendation could partly be ascribed to the denomination of the 
schools, and to some extent to the socio-economic status of the school population. 
(12) However, controlling for individual differences between students, the 
differences between schools appeared to be less important than the diffe-
rences in aspiration levels: the recommended type of secondary education 
mainly depended on the anticipated type of secondary education. 
This would mean that when a teacher sets higher or lower aspiration levels for a 
pupil, c.q. anticipates for a high or low level of secondary education at the 
beginning of grade 8, he or she will recommend for this pupil a higher or lower 
level of secondary education at the end of grade 8, irrespective of learning 
achievement. Collectively, the results of the multilevel approach confirm and 
extend the earher findings using LISREL modelling. 
Conclusion 
The main conclusion of this study is that a significant sustaining effect of 
teacher expectations related to socio-economic status exists. This applies to all 
pupils, despite of differences between schools in general and differential 
effectiveness. Thus, teacher expectations, influenced by the socio-economic status 
of the students, lead to unequal educational opportunities for students with the 
same learning abilities. 
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CORRELATIES TUSSEN DE VARIABELEN GEBRUIKT IN DE LISREL-
ANALYSES VAN HOOFDSTUK 5 
Zie voor de betekenis van de symbolen fig. 7.1 en 7.3 
Correlaties tussen de geobserveerde variabelen in de exploratie steekproef 
(N = 353) 


































































Correlaties tussen de geobserveerde variabelen in de validatie steekproef 












































































Correlaties tussen de geobserveerde variabelen in de totale steekproef 














































































VERDELINGSKENMERKEN EN CORRELATIES VOOR DE VARIABELEN 
GEBRUIKT IN DE LISREL-ANALYSES VAN HOOFDSTUK 6 EN 7 
Zie voor de betekenis van de gebruikte afkortingen fig. 7.1 en fig. 7.3 
Correlaties tussen de variabelen (N = 701) 
















































































































































































































































Opv8 ThuisS CogdoelS VosdoelS SES IQ 
Opv8 1.00 
ThuisS .3812 1.00 
CogdoelS .3448 .5135 1.00 
VosdoelS .5337 .4746 .6365 1.00 
SES .7046 .3121 .2416 .4802 1.00 
IQ .4188 .4245 .5699 .7073 .3687 1.00 
Verdelingskenmerken van de variabelen 
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Stellingen behorende bij het proefschrift van A.A. van der Hoeven-van 
Doomum: 'Effecten van leerllngbeelden en streefniveaus op schoolloopbanen' 
1. Zolang de sociale herkomst van een leerling bijdraagt aan de verklaring 
van het oordeel van de leerkracht over de geschiktheid van een leerling 
voor een bepaalde vorm van voortgezet onderwijs, is er binnen de school 
sprake van standenonderwijs (dit proefschrift). 
2. Ongelijke onderwijskansen als gevolg van sociaal milieu kunnen ten dele 
worden verklaard als een effect van de verwachtingen die leerkrachten 
van hun leerlingen hebben (dit proefschrift). 
3. Het is onbillijk tegenover scholen met veel achterstandsleerlingen om de 
scores op de Cito-Eindtoets als effectiviteitsmaat te gebruiken. De on-
billijkheid ligt in het feit dat, rekening houdend met sociaal milieu, 
intelligentie en eerdere leerprestaties, in leerjaar 7 de achterstand van de 
school geen invloed heeft op reken- en taaiprestaties, maar wel op de 
scores op de Cito-Eindtoets in leerjaar 8. Hierbij geldt dat naarmate de 
achterstand op de school hoger is, de scores op de Cito Eindtoets lager 
zijn (dit proefschrift). 
4. In het belang van het kind moeten leerkrachten zich vaker afvragen in 
welke mate de sociale herkomst van het kind meespeelt bij hun beoorde-
ling van leerprestaties en bij het advies voor het voortgezet onderwijs. 
5. In het kader van de zorgverbreding verdient het aanbeveling om na te 
gaan of er verband is tussen ziekteverzuim van leerlingen en lage 
leerprestaties en of maatregelen mogelijk zijn om lage leerprestaties, die 
het gevolg zijn van het ziekteverzuim, te voorkomen. 
6. Aangezien er geen eenduidige uitspraken kunnen worden gedaan over 
schoolkenmerken die effectiviteit bevorderen, dienen onderzoekers en 
beleidmakers zich bescheiden op te stellen bij het doen van uitspraken en 
aanbevelingen. 
7. In het rapport 'Schaal en kwaliteit in het basisonderwijs' (Ministerie van 
Onderwijs en Wetenschappen, juli 1990) wordt het vraagstuk van effecti-
viteit en kwaliteit ten onrechte gekoppeld aan schaalvergroting. Er is 
namelijk wel een effectiviteitsvraagstuk, maar er zijn geen stabiele 
relaties tussen schoolkenmerken en effectiviteit. 
8. Het is de hoogste tijd dat het ongeschreven recht dat jonge kinderen 
naar school moeten kunnen lopen, wettelijk wordt vastgelegd ('Blijkbaar 
is het een ongeschreven recht dat jonge kinderen naar scholen moeten 
kunnen lopen, tenzij zij in meer afgelegen plattelandsstreken wonen'. In: 
'Rijkdom van het onvoltooide'. Ministerie van Onderwijs en 
Wetenschappen, 1989, pag. 43). 
9. Zo er al sprake is van een toenemende anomie onder de sociaal-zwak-
keren (uitkeringstrekkers, drop-outs, etc), dan is dat in eerste instantie 
het gevolg van een 'no-nonsense' beleid. 
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